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em construgcdo: representacbes de professores egressos de um curso de pos-
graduacédo. Londrina, 2015. 134f. Dissertacdo (Mestrado em Estudos da Linguagem)
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RESUMO

Tendo em vista 0 aumento no numero de professores mestres, em contraposi¢do a
chamada crise das licenciaturas, o objetivo desta pesquisa € investigar de que
maneira um curso stricto sensu em nivel de mestrado opera na (re)construcédo das
identidades de professores. Para isso, os dados foram gerados por meio de
questionarios e entrevistas semi-estruturadas com 13 alunos egressos do Programa
de Poés-graduacdo em Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de
Londrina, em 2013 e 2014, que realizaram seus estudos entre os anos de 2007 e
2013. Essa pesquisa, de cunho qualitativo, estd ancorada nos pressupostos teorico-
metodoldgicos da analise de discurso critica (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999;
FAIRCLOUGH 1992, 2003), que visa uma leitura critica para a interpretacao de
crengas e identidades, e do Sistema da Avaliatividade (MARTIN; WHITE, 2005) e da
teoria da Transitividade (HALLIDAY, 2004; CUNHA; SOUZA, 2011) como categorias
analiticas. A identidade é vista como multipla (TELLES, 2004), um construto social,
histérico e cultural (HALL, 2006), capaz de ser representado pelo discurso
(FAIRCLOUGH, 2003). A partir da andlise, evidenciou-se que ao ingressar no curso
de mestrado novas identidades sdo desenvolvidas dentro de um continuum entre as
identidades de aluno, professor e pesquisador, que podem ocasionar uma benéfica
crise identitaria (HALL, 2006), pois a capacidade de mudanca e adaptacdo torna o
individuo mais completo. Enfatizo também que investigar a histéria e as identidades
docentes pode contribuir para o fortalecimento desta profissdo e da autoestima
desses profissionais, tanto em relacdo a bens simbdlicos como bens econdmicos
(ARANHA; SOUZA, 2013).

Palavras-chave: Identidade. Formacédo de professores. Analise de Discurso
Critica.
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ABSTRACT

Considering the increase in the number of teachers with master degree, as opposed
to so-called crisis of teachers™ education, the aim of this study is to investigate how a
stricto sensu course in a master level operates in the (re)construction of teacher
identities. For this, the data were generated through questionnaires and semi-
structured interviews with 13 former students of the Graduate Program in Language
Studies at the State University of Londrina, in 2013 and 2014, who carried out their
studies between the years of 2007 and 2013. This research, a qualitative one, is
anchored in the theoretical and methodological assumptions of critical discourse
analysis (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999; FAIRCLOUGH, 1992; 2003), which
aims a critical reading for the interpretation of beliefs and identities, and Appraisal
(MARTIN; WHITE, 2005) and Transitivity Systems (HALLIDAY, 2004; CUNHA:;
SOUZA, 2011) as analytical categories. Identity is seen as multiple (TELLES, 2004),
a social, historical and cultural construct (HALL, 2006), that can be represented by
the discourse (FAIRCLOUGH, 2003). From the analysis, it was observed that when
entering the master course new identities are developed within a continuum between
the student, professor and researcher identities, which can cause a beneficial identity
crisis (HALL, 2006), since the ability to change and adaptation makes the individual
more complete. It is also emphasized that investigating the teachers™ history and
identities can contribute to strengthen this profession and the self-esteem of these
professionals, both in relation to symbolic and economic goods (ARANHA; SOUZA,
2013).

Keywords: ldentity. Teacher training. Critical Discourse Analysis.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Quadro tedrico-metodolOgiCO ......coeeeeeeeeeee e
Quadro 2 — Subsistema de ALIUAE ........cuviiiiiiie e
Quadro 3 — Organizacado para analise dos dadoS...........cccevvvviiviiiiiieeeeeeeeee
Quadro 4 — Perguntas de pesquisa que subsidiaram a analise .............c.cccccceuunnn...
Quadro 5 — Categorias de interpretacdo para analise da primeira pergunta

08 PESGUISA ... ceeeeeeeiiiiiiie e e e e e e e ettt s e e e e e e e e eeat e e e e e e e e eeesann e eeeeeeeeennnes
Quadro 6 — Sentidos atitudinais afetivVoS...........uciiiiiiiiiiiicieee e
Quadro 7 — Categorias de interpretacdo para andlise da segunda pergunta

08 PESYUISA . ...ttt
Quadro 8 — Categorias de interpretacdo para analise da terceira pergunta de

[OL=ET0 [ 7= P SURRPPRRRSPR



LISTA DE GRAFICOS

Gréafico 1 — Quantidade de alunos egressos no programa PPGEL



Tabela 1 -

Tabela 2 -

LISTA DE TABELAS

Quantidade de professores mestres e doutores atuantes no
ENSINO SUPEIION ...

Desenvolvimento dos cursos de pds-graduacao no Brasil...................



Figural -
Figura 2 —
Figura 3 —
Figura 4 —
Figura b —

LISTA DE FIGURAS

Cursos de graduacédo pertencentes a area de Humanas..................... 15
Modelo tridimensional da ADC ............ueiiiiiieieeeee e 48
Diagrama sobre a Teoria da Avaliatividade..............cccoeeeevvvvviiiiinnnnn. 54
Subsistema de ENgajamento ..........ccooeeeeeiiiiiiiiiiiiie e 61
Subsistema de GradagGao............coooeiiiiii s 63



SUMARIO

INTRODUGAOD ..ottt e et e et neeteeaennanas 13
1 HISTORICO DA FORMAGCAO DOCENTE .....cooovevveeeieeeeeee e 20
1.1 UM RECORTE HISTORICO DA CONSTRUCAO DA FORMACAO DOCENTE

NO BRASIL. ..ttt 20
1.2 A EDUCACAO SUPERIOR BRASILEIRA .. .ccviiiiiiieeeiieeee e e e e e e e e eeas 22
1.3 O CAMINHO TRAGADO PELAS LICENCIATURAS .....uiiiiiiiieeeeeeeeesnnnveeeeeeeeens 24
1.4 ASPECTOS DA POS-GRADUAGAD ...ttt e e e eas 26
15 ESPECIFICIDADES DOS CURSOS DE POS-GRADUACAO NO BRASIL .............. 31
1.6 O PARECER SUCUPIRA ....iiiitiiieeieiia ettt e et e e et e e e e e e e eabi e e e eenans 32
2 A IDENTIDADE DOCENTE NAS PESQUISAS ......cccvvvieeeeeeeciiiiieeen 35
2.1 A IDENTIDADE DOCENTE EM (RE)CONSTRUGAO: CONCEITOS E

POSICIONAMENTOS ...ttt e e e e e e e e e e e e e e eeas 35
2.2 PESQUISAS BIBLIOGRAFICAS ACERCA DA IDENTIDADE DOCENTE ................ 38
3 PERSPECTIVAS TEORICO-METODOLOGICAS ......cccvevereeeeenae 47
3.1 ANALISE DE DISCURSO CRITICA ....uiiiiiiiieeeeeii ettt e et e e 47
3.2 SISTEMA DE AVALIATIVIDADE ....iiiiitieeeeeiie e e eetie e e e eeti s e e e eeai e e e e eaai e e eeennns 51
3.3 AVALIATIVIDADE E A LINGUISTICA SISTEMICO-FUNCIONAL.......cccvvreeeeeannnnee 52
3.3.1 11 (8 Lo = PRSPPI 54
3.3.2 ENQAJAMENTO ....uiiiieieeee e 58
3.3.3 GrAOAGAD ... 61
3.34 Pesquisas sob o viés da Teoria da Avaliatividade ............cccccevvvvvnnnnnn.. 63
3.4 A TRANSITIVIDADE SOB A OTICA FUNCIONALISTA E A LINGUISTICA

SISTEMICO-FUNCIONAL ...ttt eeaens 65
4 METODOLOGIA ...ttt e e e e e e e e e e 70
4.1 NATUREZA DA PESQUISA ...ttt et et e e et e e s e s e e e e e enas 70
4.2 CONTEXTO ettt ettt ettt e et e e e e et e e e e e et e e e e eet e e e e e eba e e e e esna e e e eennans 71
4.3 (€] =127:Yo7:Y0 I ] = B .Y 010 1 71
4.4 PARTICIPANTES ...tttttttieeeeeeeeesssiiateeeeeeeesassssnnsataeeeeeeeeesssannsssneeeeaaeeessanns 72



4.5 ETICA NA PESQUISA ettt et e e eee e e et e e e e e e e e e e e eeeeereeeereeaas 74

4.6 PROCEDIMENTOS DE ANALISE .. tuiuitieeneaieteeneeteenessenensssensnsssensnsnrenesnrenens 75
5 ANALISE DOS DADOS ...ttt eeee e 77
51 DESEJOS E APTIDOES ... eeee ettt ettt 78
5.2 MUDANGCAS E (RE)CONSTRUGOES ......ccvvvuiiiiieeeeeeeeeeiniiie e e e e e e e eeeeannnn e e e e 89
53 O MESTRADO E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL ....vueeieieienieaeaanannenss 99
CONSIDERAQC)ES F N A LS e, 105
IMPLICACOES DO ESTUDO ..uuiituiitneitieeeteiteeteeateesteesneean e stneesneesnaestneesnsesnseeneenneesnaasnnaes 108
REFERENCIAS . ...ccc e e ettt e e et e e et e aeraes 109
APENDICES ..ottt et e et e et e et et et e et et 117
APENDICE A Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ...........ocoveevveeeeeeennennn 118
APENDICE B QUESHONATO........veeeeieeeeee oot ee et ee e eee s e e eee e, 119
APENDICE € ENTOVISTA ...ttt eeee e ee e e e e eee e e e e e e e e e eeeeeeeeeeeees 121

APENDICE D Panorama das Pesquisas no Campo de Identidade do

Professor de Lingua INglesa .........ccooeeeieiviiiiiiiiiie e 122



13

INTRODUCAO

Héa tempos, o cenario brasileiro docente esta em crise (KUENZER;
MORAES, 2005). Algumas pesquisas indicam aspectos a serem considerados, tais
como: o desinteresse pela carreira docente (CALVO, 2011; ARANHA; SOUZA,
2013), a desvalorizacéao deste profissional (D’ALMAS, 2011), a alta desisténcia nos
cursos de graduacdo e o aumento na quantidade e na complexidade dos cursos de
formacdo continuada (ANDRADE, 2007), lato e stricto sensu. Alguns estudos no
campo da identidade de professores, tais como o de Silveira (2009), Calvo (2011) e
de Aranha e Souza (2013), mostram também que muitos desses profissionais sao
originarios das classes menos favorecidas e foram estudantes com desempenho
baixo ou mediano.

Segundo Aranha e Souza (2013), esta crise comegou ja nas
décadas de 60 e 70 quando as escolas passaram a ser criticadas por serem “um
instrumento de reproducdo social e da ideologia dominante” (ARANHA; SOUZA,
p.77), culminando na desestabilizacdo dos saberes escolares e do trabalho docente.
Para legitimar a crise do cenario docente, a mudanca da condi¢do discente, com a
obrigatoriedade do ensino para todos, sem o preparo e condi¢cdes necessarias, bem
como a desvalorizacdo do saber, baixa remuneracdo docente, precariedade das
condicBes de trabalho, tornou precario e desvalorizado o trabalho docente. E assim
configura-se a atual situacédo educacional no pais, quanto mais vagas discentes sao
criadas, menos vagas docentes sao preenchidas.

Por outro lado, alguns dados apontam o crescente numero de
mestres e doutores no pais. Os numeros mais recentes do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (Inep) indicam um aumento de 48% de
docentes mestres no Brasil entre os anos de 2002, quando havia 77.404 professores
mestres, e 2008, cujo total era de 114.537 desses profissionais, sendo a maioria
deles destinado ao contexto Universitario®.

Diante desses fatos, alguns questionamentos emergem: Como
desenvolver uma sociedade que desvaloriza profissional, social e financeiramente os
professores? Por que muitos jovens nao se sentem estimulados pela docéncia? Por

gue cada vez mais os professores, em sua maioria, buscam a formacdo continuada

! Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/censo-da-educacao-superior/resumos-tecnicos.
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stricto sensu? E, finalmente, o foco central deste trabalho: como ocorre a construcéo
identitaria docente ap6s um curso de mestrado?

Para iniciar minha investigacdo acerca do atual cenario da profisséo
docente, voltei-me as informacgdes a respeito do perfil dos alunos ingressantes em
nivel de graduacdo na Universidade Estadual de Londrina, doravante denominada
UEL, locus desta pesquisa, no ano de 2013%. Os dados foram coletados no site da
prépria Universidade, por meio da Pré-Reitoria de Planejamento - Proplan®. Ainda
que os numeros nao revelem as especificidades de cada curso de graduacao, a
partir deles é possivel compreender o perfil dos alunos ingressantes nas 3 areas de
atuacao: Bioldgicas, Exatas e Humanas, sendo nesta ultima que se encontra 0 curso
de pos-graduacédo, foco deste estudo e que, portanto, tive maior atencdo nos dados.
E importante antecipar que 12, dos 13 participantes desta pesquisa/estudo, além de
terem feito mestrado na area de Humanas, possuem diploma de graduacdo nesta
area.

Primeiramente, vale explicitar que o maior nimero de cursos de
licenciatura na UEL pertencem a area de Humanas, totalizando 9 cursos de
graduacdo, quais sejam: Artes Visuais, Ciéncias Sociais, Filosofia, Geografia,
Historia, Letras (habilitagdes: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Lingua Espanhola)
e Musica.

Além dos cursos de licenciaturas inseridos na area de Humanas, a
UEL tem 2 cursos que formam professores na area de Biologicas: Ciéncias
Bioldgicas e Educacdo Fisica, e 3 cursos na area de Exatas: Fisica, Quimica e
Matematica.

De acordo com informag@es contidas no site da Pro-Reitoria da UEL,
elaborei a seguinte imagem que ilustra os cursos de graduacgao pertencentes a area

de Humanas e que sédo, ao mesmo tempo, licenciaturas:

2 0 ano de 2013 marca o inicio desta pesquisa e, portanto, é o mesmo periodo utilizado para a
obtenc¢édo dos dados apresentados.
® Para maiores informacdes: http://www.uel.br/proplan/aval-institucional/Ingressante_Area_2013.pdf
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Figura 1 - Cursos de graduagédo pertencentes a area de Humanas

=Administracdo
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=Artes Cénicas
-Bibliotecanamia

. o - «Ciéncias
«Ciéncias Caontdheis .
e - . Bioldgicas
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«Design Grafico
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«Secretariado Executivo
*Servigo Social

Licenciatura

Como caracteristicas socioculturais, a area das Humanidades tem o
maior numero de alunas mulheres (59%) e a faixa etaria mais representada é de 19
a 21 anos. Vale salientar, no entanto, que esta area possui 0 maior nimero de
alunos mais velhos (mais de 30 anos de idade).

Em relagdo ao numero de cotas selecionadas para a escola publica,
a area de Humanas € a que possui a maior concentracdo. Em contrapartida, € a que
possui 0 menor numero de cotas para negros.

No que diz respeito ao estado civil dos ingressantes, os alunos de
Humanas concentram o maior numero de casados ou separados legalmente, assim
como séo os que mais tém filhos.

Ao indicar as caracteristicas socioeducacionais, quanto ao nivel de
instrucdo do pai, a area de Humanas abarca, em comparacdo as outras areas, 0

maior numero de pais sem escolaridade e somente com ensino fundamental. Com
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relacdo ao ensino médio, os numeros se invertem e esta area passa a ter 0s
menores numeros.

J& o nivel de escolaridade das maes, os nUmeros mais altos na area
das Humanidades estdo novamente na falta de escolaridade, na conclusdo do
ensino fundamental e médio, comecando a cair a partir do ensino superior e
mestrado ou doutorado. Ou seja, a maioria das maes possui baixa escolaridade.

No que se refere ao processo de formagdo dos alunos, o0s
ingressantes na area de Humanas sdo 0s que mais estudaram integralmente em
escolas publicas, sdo os unicos que indicaram (ainda que pouco) terem concluido o
ensino fundamental por meio de cursos supletivos ou do EJA*. Os mesmos
ingressantes compfem também o numero de alunos que mais frequentaram
cursinhos preparatérios para o vestibular, o0s que menos prestaram este tipo de
prova, que mais ingressaram (concluindo ou n&o) outro curso superior e 0s que
menos frequentaram cursos de linguas estrangeiras.

Em relacdo a escolha do curso de graduacdo, os alunos das
Humanidades sao os que mais relacionaram sua decisdo a possibilidade de conciliar
0 curso com o trabalho.

As caracteristicas socioeconémicas indicam que a renda familiar da
maior parte desses alunos da area de Humanas esta entre 1 e 3 salarios-minimos
(33,50%), depois por 3 e 5 salérios (32,99%), e que eles sdo os que mais contribuem
com a renda familiar.

Outro aspecto observado é o fato de que a maioria dos estudantes
de Humanas tem casa prépria (66%), este nimero é o menor comparado as outras
areas (72% na éarea biolégica e 74% na exata) e, finalizando, estes alunos séo os
gue menos possuem carro e acesso a internet.

A partir dos dados, é possivel notar que, de maneira geral, os
estudantes que ingressaram nos cursos das areas de Humanas, no ano de 2013 na
Universidade em questdo, possuem renda familiar baixa, assim como baixo nivel de
escolaridade dos pais.

Parte dos alunos sdo aqueles que ingressam na carreira docente,
portanto, esses numeros vao ao encontro das pesquisas que indicam o perfil do

professor brasileiro, como aquele que possui renda familiar e escolaridade medianos

* Ensino para Jovens e Adultos.
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ou baixos (CALVO, 2011; ARANHA; SOUZA, 2013), conforme apontado no inicio da
introducdo deste estudo. Desta forma, a meu ver, alguns aspectos da identidade
profissional docente ja sédo construidos antes mesmo do ingresso dos estudantes
nos cursos de formacéao inicial de professores.

A identidade docente tem sido alvo de atencdo de pesquisadores
nacionais e internacionais. As pesquisas possuem inameros enfoques: Silva (2011)
e D Almas (2011) investigaram a influéncia das propagandas do MEC na construcao
da identidade dos professores no Brasil; Audi (2010, 2011), Calvo (2011), Piconi e
Mateus (2011), Figueredo (2013), e Rabello (2013) discutem o processo de
(re)significacdo identitaria dos professores a partir do envolvimento com o Outro;
Passoni (2010) analisou a influéncia do ensino colaborativo na identidade
profissional docente; Tomazoni e Lunardi (2011) pesquisam a respeito da identidade
dos professores de inglés ndo nativos; Veen et al (2011) estudam acerca da
identidade de professores frente a reformas; Norton (2013) verifica como as praticas
de letramento engajam ac¢des identitarias; Barros et al (2013) discutem a respeito da
interculturalidade e a construcdo da identidade.

Contudo, 0 meu interesse recai no campo da investigacdo da
identidade docente de professores de lingua inglesa durante e/ou apds o curso de
formagéo continuada em nivel de mestrado. As razbes que me levaram a este
estudo sdo: 1) a escassez de pesquisas acerca da constituicdo identitaria docente
neste contexto especifico de formacéo; 2) o aumento no numero de professores
mestres na area, em contraposi¢cao a crise das licenciaturas e 3) a minha insercao
no programa de pos-graduacao stricto sensu.

Como muitos professores, iniciei minha carreira docente antes de
ingressar no curso de Letras. Apos ter participado de um intercambio cultural na
Turquia, aos 18 anos, comecei a dar aulas de inglés em uma escola de idiomas. No
ano seguinte iniciei o curso de Letras Estrangeiras Modernas, na Universidade
Estadual de Londrina, com habilitacdo em lingua inglesa. Leciono inglés desde
2008, sempre em escolas de idiomas e em aulas particulares.

Graduei-me em 2012 e, em 2013, iniciei 0 mestrado em Estudos da
Linguagem, nesta mesma instituicdo. Durante a selecdo do mestrado tive meu
primeiro contato com estudos referentes a area de identidade docente.

Assim como Telles (2004) investiga a identidade do professor a fim

de entender as razbes que levam jovens a optarem pelo oficio de ensinar uma
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lingua estrangeira, senti-me instigada a investigar as identidades docentes ao
término de um curso de pos-graduacédo em nivel de mestrado.

Dor essas razfes, o objetivo geral deste trabalho, é investigar em
que aspectos um curso de programa de poés-graduacao stricto sensu, de uma
determinada universidade, em nivel de mestrado, opera na (re)construcdo da
identidade profissional de professores, na perspectiva de alunos egressos deste
Curso.

Para alcancar este objetivo, procuro responder as seguintes
perguntas de pesquisa: 1). Quais motivos os professores expdem para o ingresso no
mestrado? 2) Como os professores avaliam as mudancas decorrentes do mestrado,
de maneira a (re)construir sua identidade profissional docente? 3) Que
representacdes os professores expressam sobre a importancia do mestrado em seu
desenvolvimento profissional?

Minha pesquisa ancora-se no quadro tedrico-metodolégico da
Andlise de Discurso Critica. Farei uso dos conceitos representacional e
identificacional. Para a compreensédo textual do modo de representar, utilizarei o
Sistema de Transitividade (Halliday, 2004), enquanto o modo de identificar foi
investigado por meio das avaliacfes afetivas de Fairclough (2003) e do Sistema da
Avaliatividade (Martin e White, 2005).

Posto isso, essa dissertagcdo divide-se em 5 capitulos. Na
Introducédo, foram delimitados os objetivos propostos e as questdes que serao
discutidas ao longo do trabalho.

O primeiro capitulo, Histérico da profissdo docente, trata-se de um
recorte historico sobre a formacéo de professores no Brasil a fim de investigar as
possiveis influéncias desses momentos na construcdo identitaria profissional
docente.

No segundo capitulo, A identidade docente em pesquisa, apresento
um levantamento bibliografico acerca de pesquisas no campo de investigacao da
identidade docente, bem como meu posicionamento a respeito do conceito de
identidade.

No capitulo subsequente, encontra-se 0s construtos teorico-
metodoldgicos basilares da minha pesquisa. Exponho, portanto, o Sistema de
Avaliatividade e a Linguistica Sistémico-Funcional, bem como pesquisas realizadas

sob o viés dessas perspectivas.
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O capitulo quarto, apresenta os Procedimentos metodoldgicos da
minha pesquisa, quando o contexto, os participantes e a metodologia de geracéo
dos dados.

No capitulo quinto, apresento as discussGes das andlises desses
dados com o intuito de responder as perguntas de pesquisa. Por fim, desenvolvo as
consideracdes finais apontando as implicacbes deste estudo e as referéncias

bibliograficas.
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1  HISTORICO DA FORMACAO DOCENTE

Neste capitulo, apresentarei momentos que marcaram a profisséo
docente no decorrer da histéria brasileira, e, que possam ter contribuido para o
desenvolvimento da identidade docente no Brasil. Para isso, este capitulo esta
organizado em seis sessdes. Inicialmente, procuro delinear alguns aspectos que
podem contribuir para definir o profissional docente no Brasil. Na segunda sessao,
apresento momentos do desenvolvimento do ensino superior brasileiro, e em
seguida, na sessdo trés, foco nos cursos de licenciaturas, responsaveis pela
formacgéo universitaria de professores. Posteriormente, narro acerca dos cursos de
pés-graduacdo nas sessdes 4 e 5, inicialmente a respeito da sua criacdo e
oficializacdo no pais e, sequencialmente, em relacdo aos cursos lato sensu e stricto
sensu no Brasil. Finalmente, encerro este capitulo discorrendo sobre o Parecer

Sucupira, documento que rege 0s cursos de pos-graduacao no Brasil.

1.1 UM RECORTE HISTORICO DA CONSTRUCAO DA PROFISSAO DOCENTE NO BRASIL

A educacéo brasileira teve seu inicio na época da coloniza¢gdo com o
ensino jesuitico (LUZ, 2010; RODRIGUES; HENTZ, 2011). Desta forma, os primeiros
professores foram os proprios padres jesuitas. Apos, com o fim do ensino jesuitico,
0s homens continuaram sendo responsaveis pela educacdo, por meio das oficiais
Aulas Régias e até mesmo das aulas “néo oficiais” (CUNHA, 2012).

Na América, no periodo da Era Colonial e no decorrer do século XIX,
os professores eram brancos e jovens, como mencionado, em sua maioria homens,
uma vez que havia a crenca de que a disciplina e autoridade masculina eram
essenciais para a educacao (SEDLAK, 1992).

Neste periodo, as poucas mulheres que lecionavam, o faziam até o
casamento, quando sua funcao era transferida para cuidar da casa e da familia. Os
homens também praticavam a docéncia temporariamente, pois ao atingir certa idade
se dedicavam a outra carreira (SEDLAK, 1992; CALVO, 2011), ou seja, a profissao
era encarada como “um meio em relagdo a outro fim” (CALVO, 2011, p. 145).

Porém, o status da profissdo docente mudou. No século XIX, a

docilidade feminina surgiu como aspecto ideal para educar as criancas, e as
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mulheres passaram a ser maioria no oficio de professor (SILVA, 2011; CALVO,
2011). Cunha (2012) contribui para esta questdo da insercdo feminina na docéncia,
ao notar outras razdes, quais sejam: o impedimento moral de meninas estudarem
com homens e uma forma de repudio a Igreja Catdlica.

Diante do aumento da mao de obra masculina nas industrias
brasileiras, cresceu o numero de matriculas de mulheres nas escolas e,
consequentemente, da necessidade de professores do sexo feminino (CUNHA,
2012). Assim, a introducdo da mulher na docéncia (LUZ, 2010; RODRIGUES;
HENTZ, 2011; CUNHA, 2012) e o envolvimento com criancas (SEDLAK, 1992) sao
fatores vistos por estudiosos também como razbes da reputacdo desvalorizada
dessa profisséo.

Em estudo recente, Silveira (2009) tracou um perfil de estudantes
interessados na docéncia, com base nos dados obtidos por meio do ENEM de 2007,
que vai ao encontro desse desenvolvimento histérico relatado: “Mulher, aluna
sempre de escola publica, que tirou nota abaixo de 20 (numa escala de zero a 100)
no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), com renda familiar de até dois salérios
minimos e cuja mae nunca estudou” (SILVEIRA, 2009, p.21).

Este perfil é reflexo de uma juncdo de fatores, tais como: baixos
salérios, auséncia de perspectiva na carreira (SILVEIRA, 2009), desprestigio social,
sobrecarga de atividades e queda da qualidade de ensino (PEREIRA, 2000); que
culminam também no déficit docente.

Além das informacBes mencionadas, anteriormente, a respeito da
profissdo docente, Pereira (2000), que resgata em sua obra a formacg&o docente e 0
perfil do professor até os anos 90, conclui que a grande degeneracao do sistema
educacional brasileiro teve seu inicio na década de 60, quando foram aumentadas
as vagas nas escolas, mas o niumero de docentes ndo acompanhou o ritmo deste
crescimento. Desta forma, houve um aumento nos cursos de licenciatura e da
atuacao de professores chamados “leigos”, culminando, ja nas décadas seguintes,
no inicio das greves dos professores.

A sequir, trarei de alguns momentos que recuperam o desenrolar

histérico do ensino universitario brasileiro.
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1.2 O PROCESSO DE CONSTITUICAO DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

A implantacdo do ensino superior no Brasil é considerada pelos
historiadores como tardia. Enquanto a Espanha espalhava 26 universidades em
suas coloénias, no século XVI, Portugal dispunha de apenas duas. Segundo Luz
(2010), o fato € que ao retardar e dificultar instalacées de ensino superior no pais,
Portugal mantinha seu dominio sobre a col6nia.

Como mencionado no topico anterior, o ensino brasileiro foi iniciado
pelos jesuitas (LUZ, 2010; RODRIGUES; HENTZ, 2011; CUNHA, 2012), com o
objetivo de catequizar e instruir os nativos. Mais tarde, passou a ser feito nos
seminérios (baseado ndo somente na educacdo religiosa), em que o0s alunos
conseguiam base para estudar na Europa. Financiados pela coroa, o ensino
jesuitico era do inicial ao superior, entretanto, o diploma podia ser obtido somente
em Portugal, reforcando a dependéncia da metrépole.

Sendo assim, 0 ensino superior aconteceu em colégios jesuiticos
brasileiros. Os cursos oferecidos eram na area de Humanidades, Teologia e
Filosofia. Ja no século XVIII, com a expulsédo dos jesuitas e a reforma pombalina, as
Aulas Régias tiveram inicio (LUZ, 2010; CUNHA, 2010), as quais eram aulas
avulsas, contemplando uma pequena parcela da populagéo.

Com a chegada da familia real ao Brasil, em 1808, Luz (2010) relata
que O ensino superior passou por importantes transformacfes. Devido a
necessidade de suprir as exigéncias da nova sede do governo, foram criados novos
cursos e novas instituicées de ensino. O modelo jesuitico foi substituido pelo franco-
napolednico, o qual propunha um carater laico de educacado, a obediéncia se dava
ao Estado e ndo mais a Igreja (mesmo mantendo lagcos com a Igreja Catdlica).

No Brasil Imperial, a maior preocupa¢ao era com 0 ensino superior
(LUZ, 2010; RODRIGUES; HENTZ, 2011). Afinal, um novo pais independente
precisava de mao de obra qualificada. No século XIX, portanto, a universidade era
destinada a formacdo de profissionais (médicos, advogados e engenheiros).
Somente ap6s o aumento de cargos publicos houve o aumento da demanda de
letrados.

Luz (2010) explica ainda que tanto o ingresso quanto a concessao

de diplomas das Escolas Superiores eram controlados pelo governo. Limitacdo essa
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que foi a marca do periodo Imperial brasileiro, enquanto a ascensdo social e o
pertencimento ao Império foram as marcas da escolarizacdo nesse periodo.

Portanto, durante o Brasil colonia ndo havia universidade no Brasil
(LUZ, 2010). Com a chegada da familia real, foram instauradas duas faculdades de
medicina e, 20 anos mais tarde, a Faculdade de direito, seguida pela Faculdade de
Minas e mineralogia e Engenharia.

Mesmo assim, somente um século apos a vinda da familia real, o
ensino foi organizado pelo sistema de Universidades. De acordo com Luz (2010), em
1912 surgiu a primeira Universidade, a Universidade do Parana (que nao foi
reconhecida), seguida pela Universidade do Rio de Janeiro (1920) e de Minas Gerais
(1927).

Com a instalacdo da Universidade de S&o Paulo, apés a
proclamacdo de Republica, em 1934, instaura-se um novo modelo de ensino
superior no Brasil: 0 modelo aleméao, voltado a liberdade académica, a pesquisa e a
formagao (LUZ, 2010).

Desta maneira, houve uma quebra da formag&o profissional do
modelo napolednico, cujo foco era a academia, para a preocupacao com a formacao
no ensino basico (depois os alunos se aperfeicoariam em escolas profissionais).

Anos mais tarde, durante a ditadura militar, o0 modelo do ensino
superior brasileiro passou a ser o norte-americano (LUZ, 2010; BALBACHEVSKY,
2005), marcado pelo progresso a partir do ensino e da pesquisa. O vestibular
passou a ser classificatério, as catedras passaram a ser disciplinas.

De acordo com Balbachevsky (2005), a reforma de 1968 foi o divisor
de aguas entre o sistema por universidades em céatedras - oriundas dos professores
que vieram da Europa para lecionar no Brasil nas primeiras universidades na década
de 30, (KUENZER; MORAES, 2005) - e o modelo pelo sistema em departamentos.
Esta reforma foi marcada como uma grande mudancga no ensino superior brasileiro,
quando se adotou o modelo norte-americano.

No topico adiante contextualizarei a trajetéria dos cursos de

licenciatura no pais.
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1.3 O CAMINHO TRACADO PELAS LICENCIATURAS

Na Idade Média um mestre era formado a partir dos ensinamentos
de outro mestre (RODRIGUES; HENTZ, 2011). Entretanto, o desenvolvimento da
profissdo de professor, também conhecido como mestre, no Brasil ndo foi tao
simples assim. Por isto, este topico pretende abordar momentos historicos que
moldaram a formagé&o de professores, como conhecemos hoje.

Primeiramente, em relacdo a formacdo de professores nos
ancoramos em Popewitz e Pereira (1992 apud Costa-tbes, 2008), ao entendé-la
como um espaco multidimensional resultado da juncdo de atores sociais (como
orgdos estatais, instituicbes de formacdo etc.) e dos instrumentos teoricos
(curriculos, projetos etc.).

No ano de 1931, foram incluidos novos cursos de graduacdo na
Universidade do Rio de Janeiro, entre eles, a Faculdade de Educacéo, Ciéncias e
Letras, cujo objetivo era a pesquisa e a formacdo de professores secundarios.
Porém, somente em 1934, com o surgimento da Universidade de S&o Paulo (USP),
surgia a primeira Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras (LUZ, 2010).

Em seu estudo, Lajolo reafirma que os cursos de Letras no Brasil
foram instalados na década de 30. Informacdo esta corroborada por Luz (2010), a
qual enfatiza que somente a partir desta década, e via Universidade do Distrito
Federal, surgiu a preocupacdo de se formar professores para atuarem nha
escolarizacdo inicial. Pereira (2000), por sua vez, indica que 0s cursos de
licenciatura no Brasil foram originados a partir das antigas faculdades de Filosofia
nos anos 30, em virtude da preocupacdo com a formacédo de professores para a
escola secundaria.

Luz (2010) explica também que a institucionalizacdo da formacao de
professores no pais somente ocorreu na época do Império. A educacdo era téo
precaria que um fato curioso foi relatado por Tanuri (2000, apud LUZ, 2010): a
primeira escola normal brasileira, fundada em Niter6i no ano de 1835, nos seus 4
anos iniciais formou apenas 14 alunos (extinguindo-se em 1849).

Foi nesse momento histérico do Império que as mulheres passaram
a frequentar as escolas normais de nivel médio (RODRIGUES; HENTZ, 2011), e a
lecionar no ensino primario (LUZ, 2010), enquanto os rapazes frequentavam as
escolas de nivel técnico (RODRIGUES; HENTZ, 2011).
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Assim, a partir de 1939 surgiram os primeiros cursos de licenciatura
para formar professores para o Ensino Médio. O curriculo era baseado no modelo
“3+1”, o qual foi bastante criticado por focar em disciplinas tedricas, 3 anos, e
superficialmente nas préaticas pedagodgicas, 1 ano (LUZ, 2010; RODRIGUES;
HENTZ, 2011; PEREIRA, 2000). Por essas razdes, o professor era visto como um
técnico.

Outra questdo a ser considerada é o foco na dimenséo técnica e nos
métodos de treinamento para formacdo docente até 1981 (PEREIRA, 2000). Este
fato é demonstrado também na legislacdo especifica dos cursos de licenciatura em
1961, pois, segundo Luz (2010), somente 30 anos mais tarde foram incluidos
contetdos pedagogicos na formacgéo docente.

Com a reforma universitaria em 1971, iniciou-se o0 movimento para a
reformulacdo dos cursos de formacdo de educadores no Brasil (LUZ, 2010;
PEREIRA, 2000). A principio, a bandeira levantada foi a da luta para a reformulagéo
dos cursos de pedagogia e, posteriormente, estendida as licenciaturas (Pereira,
2000).

Dentre as mudancas previstas estaria a criacdo das licenciaturas
curtas (PEREIRA, 2000; LUZ, 2010), as quais, segundo Luz (2010), seriam
direcionadas para atuacdo no ensino fundamental, e as plenas para o ensino médio.
Essa proposta culminou em debates a respeito da precariedade da formacéo de
professores no Brasil.

Em meio a entraves politicos, encontros nacionais e debates, a partir
de 1983 os documentos oficiais ja se opunham as licenciaturas curtas e parceladas.
E, desde entdo, dicotomias como teoria e pratica, alunos do bacharelado e da
licenciatura, disciplinas de contetudo e pedagdgicas, formacédo académica e pratica
docente viraram pautas de discussoées e dilemas (PEREIRA, 2000).

Somente em 1996, com a criagdo da Lei de Diretrizes e Bases -
LDB, é que os cursos de licenciaturas de 1° grau foram extintos (LUZ, 2010) e o
modelo “3+1” sofreu alteracdes (RODRIGUES; HENTZ, 2011). Desta maneira, a
formacdo de professores para a educacdo basica ficou marcada pelos cursos de
licenciatura plena. Um ano depois, surgiam, entdo, os principios para as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacao.

Em meio a discussbes entre as esferas federal, estadual e

municipal, as universidades também passaram a ganhar voz na formacédo docente



26

(ANDRADE, 2007). Pereira (2000) destaca que, ja no final da década de 70, as
pesquisas sobre a formacdo docente passaram a ter notoriedade nas conferéncias e
congressos sobre educacéo.

Na ultima década do século XX, as politicas internacionais tiveram
papel fundamental na formacdo docente. A “Conferéncia Mundial sobre Educacao
para Todos”, realizada em 1990, sugeriu uma educacao que promovesse igualdade
social, focando em ag¢fes voltadas aos professores e na educacado basica. Dez anos
mais tarde, um novo encontro internacional, visando uma educacéo de qualidade
para todos, voltava-se a elevacdo da qualidade e da competéncia do profissional
docente (CAMPOS; SOUZA JUNIOR, 2011).

Mais recentemente, a partir de 2009, a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes, tornou-se responsavel por
medidas em relacédo a formacdao inicial e continuada de professores, sendo uma de
suas iniciativas a normatizacdo do Pibid - Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacéo & Docéncia (CAMPOS; SOUZA JUNIOR, 2011).

Segundo Sturm (2011), a formacgdo universitaria de professores esta
em constante desenvolvimento, e conta com os esforcos dos professores
formadores, das reformas curriculares e das diretrizes, culminando em uma série de
pesquisas na area e no surgimento de cursos de formacao continuada.

A autora afirma ainda que, diante das pesquisas, houve uma quebra
do paradigma positivista. Os professores deixaram de ser treinados e passaram a
ser formados, educados. Os cursos de reciclagem ou treinamento passaram a ser
projetos de desenvolvimento ou formag&o continuada. Os quais serao discutidos a
seguir.

Dito isto, no proximo topico, meu foco serd a constituicdo e o

desenvolvimento dos cursos de pds-graduacéo brasileiros.

14 ASPECTOS DA POS-GRADUACAO

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao - Lei 9394/96 - em seu
artigo 66 indica que, para lecionar no ensino superior € necessario uma preparacao
em programas de mestrado e doutorado (VEIGA, 2006). Desta forma, mapeio 0s
caminhos a serem percorridos pelos professores interessados em atuar no ensino

superior.
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N&do somente por ter estudado na Franca e nos Estados Unidos,
Lidke (2005) ressalta que esses paises foram grandes influenciadores no inicio do
desenvolvimento dos cursos de pds-graduacdo no Brasil. Sua reflexdo € baseada
em sua propria experiéncia e em excertos do documento fundador da pos-
graduacdo, o “parecer n° 977/65, da Camara de Ensino Superior do Conselho
Federal de Educacao (CFE), relatado pelo conselheiro professor Newton Sucupira é
aprovado em 3 de dezembro de 1965” (LUDKE, 2005, p. 118).

Este documento, conhecido como Parecer Sucupira, foi aprovado
pelo Conselho Federal de Educacao e “estabeleceu o formato institucional basico da
pos-graduacdo brasileira, diferenciando dois niveis de formacédo, o mestrado e o
doutorado, estabelecendo uma linha de continuidade entre os dois”
(BALBACHEVSKY, 2005 p. 277). Foi entdo que, a partir deste documento, em 1965,
o Ministério da Educagdo reconheceu este novo nivel educacional
(BALBACHEVSKY, 2005; KUENZER; MORAES, 2005). Vale salientar que neste
periodo o pais se via em regime militar.

Assim, Balbachevsky (2005) expde os requisitos necessarios para
que um aluno conclua seu curso de pés-graduacédo, seja mestrado ou doutorado,
quais sejam: um numero especifico de disciplinas, qualificacdo diante de uma banca
e defesa publica da tese ou dissertacdo. Por sua vez, Ludke (2005) esboca a
flexibilidade dos cursos de mestrado em relacao a dissertacdo, sendo que ela pode
ser substituida por outro trabalho de concluséo.

As autoras também mencionam o incentivo politico aos cursos de
pés-graduacdo devido a preocupacdo com o desenvolvimento do pais.
Balbachevsky (2005) esclarece que, a partir do inicio dos anos 70, o governo
enxergou no desenvolvimento cientifico uma ponte para o0 desenvolvimento
econdbmico. Conclusdes similares aparecem no trabalho de Ludke (2005), no qual a
autora afirma que o desenvolvimento das pesquisas ia ao encontro das
necessidades econdmicas brasileiras.

Com essa visdo, 0 governo brasileiro investiu na qualificacdo de
pesquisadores fora do pais, por meio de bolsas de pés-graduacdo no exterior.
Algum tempo depois, esses personagens trouxeram o conteudo académico para a
pés-graduacédo no Brasil e, como defende Balbachevsky (2005), ajudaram a criar um

sistema de dinamismo préprio nos programas brasileiros.
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Entretanto, como ja mencionado, o inicio do desenvolvimento dos
programas de pos-graduacdo foi marcado por grande influéncia da Franca e dos
EUA. Por um lado, o cumprimento de créditos, disciplinas, eventos, foi herdado do
modelo norte-americano, enquanto que o gosto pelo aprofundamento tedrico veio
dos franceses (LUDKE, 2005).

Por conseguinte, a constituicdo e a expansao da pés-graduacdo no
Brasil podem ser consideradas hibridas. Contudo, das nossas “fontes pessoais”
extraimos a facilidade de interacéo entre orientador e orientando, a “disponibilidade
e facilidade de contato pessoal” (LUDKE, 2005 p. 123).

Atualmente, como defende Ludke (2005), ja possuimos maturidade
académica com producdo tedrica comparavel a outros paises e, mesmo diante de
tantos problemas politicos e sociais, estamos preparados para trilhar novos
caminhos nos programas de pés-graduacao.

Segundo Balbachevsky (2005), outros aspectos determinantes para
o desabrochar dos programas de pés no Brasil foram as acbes do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQq) no ano de 1975.

Se a principio o interesse do governo era o0 desenvolvimento
cientifico nacional para melhorar a economia, o Ministério da Educacédo também se
preocupava com a formacdo de professores universitarios, fazendo com que se
expandissem as areas de conhecimento nos cursos de pos (BALBACHEVSKY,
2005).

No ano de 1976, a Capes fez sua primeira avaliacdo dos cursos de
pés-graduacdo (KUENZER; MORAES, 2005; BALBACHEVSKY, 2005). O foco desta
avaliacdo foi a producdo cientifica dos pesquisadores de cada programa. Tais
processos avaliativos foram essenciais para a formacdo de uma comunidade
cientifica brasileira. Depois disto, a Capes criou um modelo mais rigido de avaliacéo,
aderindo a padroes de qualidade internacionais e visualizando a producao
académica (BALBACHEVSKY, 2005), o qual foi introduzido na avaliacdo no biénio
1996/1997 e se mantém até hoje (KUENZER; MORAES, 2005).

A nova forma de avaliar provocou o deslocamento do foco na
docéncia para a pesquisa, fato que acarretou a necessidade de publicacdo mais
frequente e de qualidade por parte dos discentes e docentes além de cursos de
mestrado e doutorado passaram a ser vistos como Programas (KUENZER,;
MORAES, 2005).
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Balbachevsky (2005) e Kuenzer e Moraes (2005) defendem ainda
que a “relacdo resultados e suporte” criada pela Capes para avaliar os cursos de
pés-graduacado, favorece a distribuicdo de apoio - financeiro - para pesquisas e
infraestrutura nesse nivel de ensino.

Ja a esperanca inicial, de que os cursos de pos-graduacédo fossem
inovar e desenvolver tecnologias no pais, foi substituida pela absor¢cdo desses
profissionais pelo mercado de trabalho universitario (BALBACHEVSKY, 2005). A
tabela a seguir ilustra este fator, pois indica o crescente nimero de professores
mestres e doutores atuantes no ensino superior, nas cinco diferentes regides

brasileiras, na ultima década.

Tabela 1 - Quantidade de professores mestres e doutores atuantes no ensino
superior

Regido Titulacdo 2003 (%) 2013 (%)
Até Especializacéo 52,6 33,2
Centro-Oeste Mestrado 32,4 38,2
Doutorado 14,9 28,6
Até Especializacéo 55,9 37,8
Norte Mestrado 32,2 40,2
Doutorado 11,9 22
Até Especializacao 48,8 29,7
Nordeste Mestrado 34 40,7
Doutorado 17,2 29,6
Até Especializacao 40,6 25,1
Sul Mestrado 34,3 38,2
Doutorado 25,1 36,7
Até Especializacéo 40 23,6
Sudeste Mestrado 39,9 42,6
Doutorado 20,2 33,8
Até Especializacao 43,4 27,3
Brasil Mestrado 35,1 39,7
Doutorado 21,4 33

Fonte: Mec/CENSUP 2013

Ao observar os numeros divulgados pelo Censo da Educacéo
Superior em 2003°, 43,4% dos docentes na educacdo superior brasileira eram
graduados e/ou especialistas, enquanto o numero de mestres era 35,1% e de
doutores 21,4%.

® Fonte: Mec/Inep - MEC/Capes; Quadro elaborado por Inep/Deed.
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Ja no censo de 2013, o numero de graduados e/ou especialistas
totalizava 27,3%, os professores mestres passaram a somar 39,7% e doutores 33%.

E possivel refletir, portanto, que em 10 anos o ndmero de
professores graduados e/ou especialistas diminuiu 37,1% e o nimero de professores
doutores aumentou 54,2% em todo pais. Assim, parece-me que, nesta Ultima
década, os professores investiram na propria formacdo, muitos graduados e/ou
especialistas tornaram-se mestres, e muitos mestres concluiram o doutorado. Por
outro lado, este investimento académico por parte dos docentes, deu-se em razao
ao elevado investimento do Estado nos cursos de pos-graduacéo stricto sensu.

A tabela a seguir representa em numeros o0 crescente
desenvolvimento nos cursos de pés-graduacdo no Brasil em quatro momentos,
sendo o marco inicial o ano de criacdo, em 1965 (dados coletados em
BALBACHEYSKY, 2005 e no site do Governo Federal®).

Tabela 2 - Desenvolvimento dos cursos de pés-graduacéo no Brasil

Ano Numero de programas de Programas de Programas de
pés-graduacdo mestrado doutorado

1965 38 27 11

1975 578 429 149

2002 2.347 1.506 841

2013 3.337 2.893 1.792

A pesquisa de Kuenzer e Moraes (2005) revela que, na avaliacéo
trienal da Capes, entre os anos de 2001 e 2003, havia 1.020 programas de
doutorado, 1.726 de mestrado académico e 115 de mestrado profissional. Nesta
época, foram titulados 21 mil doutorandos e 71 mil mestrandos.

Durante o triénio 2007-2009, a Capes avaliou 2.718 programas de
pos-graduacdo. Quanto ao numero de titulos, 99.645 foram de mestres, 32.005
doutores.

A mais recente avaliacdo trienal da Capes, divulgada em 2014,
revela a existéncia de 3.337 programas stricto sensu, 5.082 cursos, dos quais 2.893
sdo de mestrado, 1.792 de doutorado e 387 de mestrado profissional.

Frente a esses numeros, podemos notar um aumento significativo

nos programas de pés-graduacao entre as avaliagcfes trienais, ou seja, 0s nUmeros

® Dados disponiveis em: http://avaliacaotrienal2013.capes.gov.br/
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apresentados indicam que tanto a quantidade de programas de pdés-graduacao,
qguanto de alunos egressos, atuais mestres e doutores, tém crescido no Brasil, em
contraposicdo a escassez de docentes no ensino basico e nos préprios cursos de
formacao inicial docente. Ndo seria esta uma consequéncia (ou auséncia) de
politicas publicas que favorecam professores da educacéo basica, contribuindo para
gue jovens, em sua maioria, sintam-se motivados a ingressar na carreira docente?
Adiante, apresentarei aspectos especificos dos cursos stricto e lato

sensu brasileiros.

1.5 EsPECIFICIDADES DOS CURSOS DE POS-GRADUACAO NO BRASIL

Os programas de pos-graduacédo no Brasil sdo conhecidos como lato
sensu e stricto sensu. O primeiro também conhecido por especializacdo e MBA -
Master in Business Administration’, forma alunos especialistas em uma é&rea
especifica. JA o stricto sensu, foco deste trabalho, é dividido em mestrado
(académico e profissional) e doutorado. Por meio dele, alunos sado contemplados
com os titulos de mestre e doutor.

De acordo com as informagBes contidas no site oficial do governo
brasileiro, por meio da Capes, os cursos de poés-graduacdo, em geral, devem
contemplar um conhecimento que ndo é desenvolvido na graduacgéo, o foco deve
estar na competéncia cientifica e em um treinamento técnico-profissional.

A maior diferenca entre esses dois ramos da pos-graduacao, € que o
lato sensu refere-se a uma area restrita e limitada de conhecimento do aluno e este
obtém um certificado ao concluir o curso. Ja os programas stricto sensu sao
considerados um novo ciclo ap6s a graduacao e garantem um grau académico. No
Parecer Sucupira consta que 0 curso lato sensu € essencialmente pratico-
profissional, enquanto o stricto sensu tem um objetivo cientifico.

Para ingressar em um curso de poés-graduacdo, € obrigatério
apresentar um diploma de graduacao valido em territério nacional e aprovado pelo
Ministério da Educacédo. Cada programa, por sua vez, possui um critério para a
selecdo dos estudantes, sem, contudo, perder a esséncia do curso.

Em outras palavras, como herdado do modelo norte-americano e

adaptado para um modelo brasileiro, os diferentes aspectos dos cursos de pos-

" Tradugao: Mestre em Administracdo de Negécios.
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graduacéo variam ndo somente entre diferentes universidades, como também dentro
delas, entre os departamentos. O objetivo é atender as exigéncias e peculiaridades
de cada area, conforme observado no Parecer.

Os alunos possuem certa flexibilidade quanto a escolha de
disciplinas e atividades. Por outro lado, existe um namero exato de créditos a serem
cumpridos a fim de garantir o titulo, ndo somente a producéo da dissertacdo ou tese.

Para concluir, o aluno precisa cumprir a duracdo minima de 360
horas em um curso de especializacdo. Enquanto os cursos de mestrado podem ser
finalizados em 1 ano (contudo, a média é 2 anos) os cursos de doutorado podem ser
concluidos em um prazo de 2 anos (mais comumente 4 anos). Com iSso, 0S NOVOS
mestres e doutores poderdo lecionar no magistério superior. Entretanto, enquanto
algumas instituicdes de ensino superior ainda contratam professores que possuem
somente certificado lato sensu, outras limitam seu corpo docente a professores
doutores apenas.

Vale salientar que a Capes lida, exclusivamente, com 0S cursos
stricto sensu, enquanto cabe a Secretaria de Educacdo Superior a responsabilidade
pelos programas lato sensu.

No topico a seguir, apresentarei o documento que oficializa e

regulamenta a pos-graduacao no Brasil.

1.6 O PARECER SUCUPIRA

O Parecer Sucupira foi aprovado no dia 03 de dezembro de 1965.
Como consta no documento, seu objetivo € definir a natureza e os objetivos dos
cursos de poés-graduacao no Brasil, bem como regulamenta-los.

Como base tem-se o modelo norte-americano, sob o qual os cursos
sédo divididos em dois ciclos: master e doctor. Para o seu desenvolvimento, o
Conselho foi responsavel pela definicdo das exigéncias minimas dos cursos e
emisséao de diplomas.

A iniciativa para a criacdo deste Parecer foi a imprecisdo existente
naquela época quanto a natureza dos cursos de pos-graduacdo e a necessidade de
implanta-los no pais.

No préprio Parecer Sucupira h4 um breve histérico a respeito do

surgimento da pés-graduacdo. Como mencionado anteriormente, o modelo brasileiro
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foi inspirado no modelo norte-americano, o qual, por sua vez, teve uma notavel
influéncia germanica. A partir desta influéncia criou-se uma nova visdo sobre as
universidades: “é quando a universidade deixa de ser uma instituicdo apenas
ensinante e formadora de profissionais para dedicar-se as atividades de pesquisa
cientifica e tecnoldgica.” (SUCUPIRA, 1965, p.2).

Vale lembrar que diante da ainda recente e, por isso, da precaria
situacao dos cursos de pés-graduacdo no Brasil, o Parecer se utiliza de exemplos e
dados das universidades americanas. Além disso, consta no Parecer a natureza dos
programas de poés-graduacdo franceses - 0s quais, segundo alguns estudiosos
também foram notaveis influenciadores no desenvolvimento dos programas
brasileiros.

Ao defender a expanséao dos cursos de pos-graduacgéo, o documento
identifica 0 mérito da graduacéo, mas afirma que esta por si s6 ndo contempla uma
formacdo completa, mesmo abrangendo aspectos da pesquisa cientifica.

Como o parecer foi escrito ha mais de 49 anos, em alguns aspectos
a realidade do Brasil era outra. Os poucos mestres e doutores existentes tiveram
que se especializar em universidades estrangeiras. Esta € uma razao citada no
documento para defender a instalacdo desses cursos nas universidades brasileiras:
formar cientistas e tecndlogos no proprio pais.

Para reforcar essa necessidade, tinha-se a crescente industria
brasileira e a demanda de um quadro de funcionarios capacitados, ndo somente
pelos cursos de graduacao, mas tinham como a primordialidade formar professores
aptos a lecionar com éxito no ensino superior. Daquilo que nos mais interessa, vale
ressaltar:

Acrescente-se, ainda, que o funcionamento regular dos cursos de
pos-graduacdo constitui imperativo da formacdo do professor
universitario. Uma das grandes falhas de nosso ensino superior esta
precisamente em que o sistema nao dispde de mecanismos capazes
de assegurar a producdo de quadros docentes qualificados. Dai, a
crescente expansédo desse ramo de ensino, nessas uUltimas décadas,
se ter feito com professores improvisados e consequentemente
rebaixamento de seus padrdes. Por isso mesmo 0 programa de
ampliacdo das matriculas dos cursos superiores supde uma politica
objetiva e eficaz de treinamento adequado do professor universitario.
E o instrumento normal desse treinamento sdo os cursos de poés-
graduacao (SUCUPIRA, 1965, p. 3).

Assim, 0s cursos de poés-graduacdo seriam voltados aos

profissionais necessarios para as industrias brasileiras, docentes para o nivel
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universitario e pesquisadores, visando a qualidade dos profissionais em todas essas
situacdes.

No ano de sua formagédo, 1965, ha quase 50 anos, era sabido que
estavamos apenas dando inicio a uma longa jornada, a qual, fortuitamente, jamais
se encerrard. Como o proprio Parecer aponta: “a verdade é que em matéria de pos-
graduacéo ainda estamos por criar uma tradicdo” (SUCUPIRA, 1965, p. 9).

No entanto, com o decorrer dos anos conseguimos constituir
caracteristicas préprias aos nossos cursos de pés-graduacdo, que tém renome
internacional e atraem estudantes de outros paises.

Dito isto, finalizo este capitulo, cujo objetivo foi resgatar momentos
histéricos da profissdo docente, no sentido de entender que o contexto social,
histérico e cultural atua na (re)construcao identitaria, e dou inicio ao capitulo 2, no

qual abordarei conceitos e pesquisas acerca da identidade docente.

2 A IDENTIDADE DOCENTE EM PESQUISAS
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Apoés ter narrado alguns momentos histéricos acerca da profissédo
docente, os quais influem diretamente na identidade docente, neste capitulo,
discutirei o conceito de identidade adotado nesta dissertacdo, e compartilharei
estudos que estdo inseridos no campo investigativo da andlise identitaria docente,
por meio de um levantamento bibliografico realizado no Banco de Teses da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)®.

Inicialmente, apresentarei a discussao acerca do conceito de
identidade e, sequencialmente, discutirei alguns mapeamentos bibliograficos ja
realizados no campo da identidade docente. Este levantamento se difere dos demais
por enfocar somente em teses e dissertacbes nacionais, sem um periodo

determinado e pela escolha do banco de dados.

2.1  AIDENTIDADE DOCENTE EM (RE)CONSTRUGAO: CONCEITOS E POSICIONAMENTOS

Com base na compreensdo de que “as identidades docentes sao
fabricadas e produzidas por contingéncias historicas” (CUNHA, 2012, p.04) e do
conceito de identidade marcado pelo dinamismo e constru¢do social (CALVO, 2011)
€ que entendo a necessidade de conhecer a historia do desenvolvimento do
profissional professor, apresentada anteriormente.

Para discutir o conceito de identidade é necessario associa-lo a
alguns aspectos, a maneira com que o individuo se comunica, pois, segundo
Fairclough (2003), o modo com que o falante compromete sua fala indica como ele
se identifica. Entretanto, a identidade “ndo é puramente um processo textual, ndo é
somente uma questdo de lingua” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 160). Como agentes
sociais, as identidades dos sujeitos comecam antes mesmo do nascimento e do
aprendizado de qualquer lingua. Neste sentido, Fairclough (2003) explica a
existéncia e a distincdo da identidade social e da identidade pessoal. Para o autor, a
identidade pessoal é constrangida pela identidade social, uma vez que ao nascer o
individuo ja esté inserido em um contexto social diante do qual ndo possui escolhas,

ou possui escolhas constrangidas. Entretanto, os limites deste posicionamento

® http://bdtd.ibict.br/busca
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podem ser ultrapassados por meio da capacidade de transformacdo e mudanca
social.

O mesmo parece acontecer com a identidade docente, ao tornar-se
professor, o0 sujeito ja estara inserido em um contexto social, historico e cultural e,
portanto, cheio de imposi¢cbes sociais. No entanto, a partir do desejo e da
capacidade de mudanca e pela caracteristica “mdultipla, diferenciada e dinamica”
(TELLES, 2004, p.59) das identidades, € possivel reverter tais condicbes e
imposic¢oes.

Assim, mesmo considerando agéncia um fator essencial na
identidade profissional dos professores, haja vista que estes sdo ativos na sua
propria construgcdo identitaria, baseio-me no pressuposto de que as identidades
também sdo formadas e reformadas por aspectos exteriores, pois como afirma
Fairclough (2003), a agéncia depende tanto da relacdo com as préticas e estruturas
sociais, como da relacdo com a capacidade do préprio agente.

Opto por utilizar o termo identidade no plural, pois como defende
Telles (2004) ndo é apenas um momento, uma verdade absoluta na vida das
pessoas que caracteriza a sua identidade profissional, ao contrario, sao referéncias
universais, contextos dentro e fora da sala de aula que constituem as suas
identidades.

Segundo Hall (2006) “o sujeito assume identidades diferentes em
diferentes momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao redor de um ‘eu’
coerente. Dentro de nés ha identidades contraditérias, empurrando em diferentes
direcbes, de tal modo que nossas identificagcbes estdo sendo continuamente
deslocadas.” (HALL, 2006, p. 10).

A sociedade poés-moderna, em que vivemos, assim como nossas
identidades, ndo é unificada. A sociedade também é marcada pela diferenca e
produz diferentes “posi¢coées de sujeitos” (HALL, 2006, p.14), as quais Hall (2006)
acredita serem as préprias diferentes identidades.

Com isso, este estudo corrobora com a definicdo de identidade de
um sujeito descentrado, deslocado, o que pode ocasionar a chamada crise de
identidade. Hall (2006), por meio de Laucau, a considera benéfica, uma vez que 0s
individuos podem se (re)criar. Compartilho essa ideia por acreditar que a existéncia
de diferentes identidades e a capacidade de modifica-las nos torna sujeitos mais

completos.
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Barros et al (2013) explicitam que ha duas tendéncias a serem
consideradas no estudo da identidade: a fixacdo e a subversdo. Os autores explicam
que “o processo de fixagdo concebe identidade como sendo fixa, acabada e
imutavel. Na subversdo, as identidades sdo tidas, também, como incoerentes,
fragmentadas e cambiantes” (BARROS et al, 2013, p. 285). Este segundo sentido é
o sentido de tornar-se e ndo de ser. E neste processo que os autores atribuem a
chamada crise de identidade e é nesta tendéncia que baseio este trabalho.

Assim, para discutir identidades, dois conceitos sdo essenciais: a
diferenca e o Outro. Segundo Mastrela-de-Andrade (2013), a diferenca, em principio,
parece se contrapor a identidade. Entretanto, elas estdo em “estreita dependéncia”
(MASTRELA-DE-ANDRADE, 20013, p. 32) elas sao inseparaveis, pois aquilo que
somos depende daquilo que n&o somos.

Compartilhno também a ideia de que nossas identidades nao
pertencem somente a ndés, mas também ao Outro com quem lidamos,
(FIGUEREDO, 2013), uma vez que ela é fruto constante da negociacdo e interagdo
com o Outro (RABELO, 2013; SOUZA,; REIS, 2013; BARROS et al, 2013). O Outro é
marcado ndo somente por individuos, mas também por diferentes contextos, tais
como: contexto familiar, de trabalho, por leis, politicas publicas, enfim, todo o
contexto sdécio-histérico-cultural que constitui o entorno do individuo e molda as
diferentes identidades do sujeito.

Desta forma, Souza e Reis (2013) defendem que as identidades néo
podem ser previstas ou controladas. Ainda que fruto social e ndo biolégico (HALL,
2006), elas podem se desenvolver involuntariamente. Elas sdo substancialmente
dependentes da diferenca, do contexto, das préaticas sociais, das relacbes sociais,
enfim, do Outro.

Portanto, as identidades séo plurais, contraditérias e instaveis.
Segundo Mastrella-de-Andrade (2013), as novas identidades do sujeito podem surgir
em diferentes instantes da vida. Por essas razdes, o foco deste estudo esta nas
identidades criadas e recriadas apds a conclusdo de um programa de mestrado.
Assim, procuro investigar a identidade profissional docente, consciente da sua

existéncia sem, contudo, definir onde ela se inicia ou se encerra.
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2.2 PESQuUISAS BIBLIOGRAFICAS ACERCA DA IDENTIDADE DOCENTE

Neste topico apresentarei 0 mapeamento bibliografico desta
dissertacdo. As pesquisas expostas inicialmente sao de dados secundarios, ou seja,
trata-se levantamentos bibliograficos acerca da identidade docente realizados por
outros pesquisadores. Em seguida, compatrtilharei os dados primarios que compdem
a minha revisao bibliografica.

No cenario internacional, a pesquisa de Beijaard et al (2011) retne
estudos entre os anos de 1988 e 2000 no campo da identidade profissional de
professores. Apds o levantamento desses trabalhos, os autores os analisaram a
partir de cinco aspectos: propoésito, definicdo de identidade profissional, conceitos
relacionados a esta definicdo, metodologia e principais resultados.

O estudo revela a relacdo entre identidades profissionais com a
pratica curricular e o contexto. Ao mudar de um programa e/ou de uma grade
curricular de um curso, o professor perde aquele sentido jA construido e passa a
reconstrui-lo. Como concluséo, os autores argumentam a respeito da relevancia do
contexto na formacdo da identidade profissional de professores, defendendo um
didlogo entre os diferentes participantes (professores, investigadores, legisladores,
coordenadores etc.) para melhor investigar e compreender a constituicdo identidade
docente.

No Brasil, Quevedo-Camargo et al (2011) também apresentam um
levantamento bibliografico, desta vez, eletrbnico, focando na identidade dos
professores de lingua inglesa. Os textos analisados foram publicados entre os anos
de 1997 e 2008.

Baseada na pesquisa de Beijaard et al (2011), as autoras investigam
0S mesmos aspectos ja mencionados e partem de trés perguntas: 1) que
caracteristicas sdo recorrentes nas pesquisas sobre a identidade profissional de
professores de inglés no Brasil? 2) como as pesquisas brasileiras podem ser
caracterizadas? 3) que problemas podem ser levantados nas pesquisas brasileiras?

Ao concluir, as autoras ressaltam que a identidade profissional
docente esta vinculada a elementos, tais como: contexto social, politicas
educacionais, relacdes de poder, concepcdes de aprender e ensinar, conhecimentos

linguisticos, histérias de experiéncias, emocao e pessoa-profissional.
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Ainda no cenario nacional, Gamero (2011) mapeia pesquisas na
area da identidade docente focando em teses e dissertacfes entre 1985 e 2009,
presentes no portal da CAPES. A busca resultou em 69 referéncias, entretanto, a
autora delimitou sua pesquisa qualitativa a um escopo de 17, sendo 13 dissertacdes
de mestrado e 4 teses de doutorado. Para sua investigacdo, Gamero (2011) buscou
responder a trés perguntas: 1) que caracteristicas sao evidentes nas pesquisas
analisadas? 2) que tipo de pesquisa é desenvolvida nessa area de conhecimento?
3) que conceito(s) de identidade subjaz(em) a essas pesquisas?

Além de contribuir com uma visdo panoramica das pesquisas na
area da identidade docente, a pesquisadora identificou nos estudos levantados
diversas caracteristicas que compdem a identidade do professor, tais como:
“multifacetada, instavel, n&o-fixa e construida sdécio-historico-culturalmente”
(GAMERO, 2011, p. 98).

Um outro estudo de Mastrella-de-Andrade (2013), propde em seu
estudo apresentar um panorama teorico acerca da identidade e suas concepcdes,
trazendo as consequéncias teolrico-praticas que tais conceitos implicam,
relacionando ainda a identidade ao processo de ensino-aprendizagem de lingua. Ao
final, a autora reconhece a relevancia de se enfocar as identidades nos processos
de ensino-aprendizagem, pois assim o0 sujeito pode ser reconhecido diante do seu
contexto. Desta forma, pode haver um equilibrio entre questdes individuais e sociais.
Portanto, assim como Beijaard et al (2011), Mastrella-de-Andrade (2013) reforca a
atencdo que deve ser dada ao contexto de atuacédo docente para a investigacdo das
identidades.

Na sequéncia, descrevo o corpus da minha pesquisa bibliografica e
os procedimentos metodoldgicos utilizados para sua conducdo. Além de retomar as
perguntas que orientam esta investigacdo, apresento a analise e encerro com
algumas consideracdes acerca deste mapeamento.

A busca de textos para compor o referencial teérico acerca da
identidade docente de professores de lingua inglesa ocorreu em outubro de 2014 e
foi realizada por meio do Banco de Teses da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD). Diferentemente do Portal de Teses da Capes, o banco de
dados da BDTD fornece acesso direto do resumo do trabalho no portal, ao site da
biblioteca em que o trabalho se encontra na integra, facilitando o acesso a pesquisa,

razao pela qual escolhi desta plataforma.
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Usei a ferramenta “Procura Avancada” e o termo ‘“identidade de
professores de inglés” e nenhum trabalho foi encontrado. Entretanto, ao fazer a
busca na ferramenta “Procura Basica”, o resultado foi o de 69 referéncias. N&ao
determinei um periodo especifico para busca.

Assim, das 69 referéncias, selecionei aquelas que estavam
explicitamente focadas na identidade de professores de inglés, sendo descartados
os trabalhos que tratam da identidade docente em segundo plano. Ressalto que
como a busca foi feita pela ferramenta “Procura Basica”, o resultado apresentou,
inicialmente, inmeros trabalhos, mas meu enfoque se ocupou somente daqueles
cujo foco também é a identidade de professores de inglés.

Deste modo, ap6s a leitura dos resumos das 69 pesquisas, 0s
corpora restringiram-se a 25 referéncias. Somente ndo obtive acesso a dois
trabalhos pela necessidade de senha para acessar o site da Universidade®. Assim, o
escopo deste mapeamento é de 23 referéncias, das quais 15 sao dissertacdes de
mestrado e 8 séo teses de doutorado.

Ao tomar como base o0s elementos constitutivos do levantamento
bibliografico de Beijaard et al (2011), Gamero (2011) e Campos (2013), considero os
seguintes aspectos: objetivo, definicdo de identidade, metodologia adotada e os
principais resultados. Acrescento em minha busca o contexto de atuac&o docente de
cada estudo, por antecipar a escassez de trabalhos acerca da identidade deste
profissional no contexto de formacdo continuada em nivel de mestrado, e pela
importancia de se olhar para o contexto revelada nos estudos de Beijaard et al
(2011) e Mastrella-de-Andrade (2013).

Os topicos que nortearam esta revisdo bibliografica sdo: 1) Os
contextos de atuacdo docente presentes nas pesquisas sobre a identidade docente.
2) As implicacfes para a profissdo docente apresentadas pelos autores apos terem
investigado a identidade de professores de lingua inglesa.

Dito isto, discutirei, a seguir, 0s objetivos das pesquisas investigadas
para 0 mapeamento bibliografico (Apéndice 1V), relacionando-os ao contexto de
atuacao dos professores participantes. Assim, os trabalhos podem ser posicionados

em cinco eixos: 1) a formacéo inicial de professores; 2) formacdo continuada (como

° Algumas pesquisas estdo no site da biblioteca da Universidade Estadual de Londrina, a qual
também exige um cadastro e senha para acesso, dificultando a pesquisa por parte de estudantes
externos.
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€ 0 caso dos egressos do curso de mestrado); 3) contexto de Institutos de idiomas;
4) contexto de ensino regular (publico ou privado); e 5) diferentes contextos de
atuacao docente.

Em relagdo ao primeiro eixo, referente a formacao inicial, seis dos
trabalhos em anélise voltam-se para este contexto. Campos (2013) investiga
aspectos da identidade profissional na formacéo inicial de professores de lingua
inglesa, cursando o ultimo ano de Letras em uma Universidade Estadual. Da
mesma forma, Soares (2006) discute a construcao da identidade dos licenciandos,
desta vez, porém, cursando o primeiro ano da graduacdo. Neste mesmo contexto,
de formacao inicial, a pesquisa de Jasnievski (2013) busca descobrir quais recursos
sao utilizados no discurso de uma professora em formagédo como forma de conhecer
seu comprometimento com aquilo que se fala como parte constitutiva de sua
identidade profissional.

Ainda no campo da formacao inicial, Rossi (2004) descreve e analisa
as representacdes de professores em formagao a respeito da construgcdo dos seus
conhecimentos e o reflexo destes na constituicdo de suas identidades. Falcédo (2005)
utiliza o contexto de um curso livre para investigar o processo de constituicdo da
identidade profissional de um aluno, tornando-se professor de inglés.

A pesquisa de Ticks (2008) também pode estar inserida neste
primeiro grupo, pois busca avaliar em que medida uma pratica de interferéncia
colaborativa pode contribuir para o processo formativo de professores de inglés em
pré e em servico.

No segundo eixo, cujo enfoque € a formagdo continuada docente,
estdo Sol (2014), Zolnier (2011) e Tavares (2010), e, de maneira geral, todos o0s
autores buscam compreender como a participagdo em um projeto de educacao
continuada interfere na identidade docente. Sol (2014) investiga os efeitos do
processo de (des)construcéo da identidade de professores de inglés egressos de um
projeto de educacado continuada da rede publica de ensino. Zolnier (2011), por sua
vez, documenta e descreve a natureza das experiéncias vivenciadas, investigando
como elas se relacionam as experiéncias anteriores de aprendizagem e ensino da
lingua inglesa, para compreender como a participacdo no projeto de educacgéo
continuada acarreta transformacdes nas identidades e vida dos professores. Tavares
(2010) discute deslocamentos na constituicdo identitaria dos professores durante um

processo de formacédo continuada.
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Quanto ao terceiro eixo, referente ao contexto de Institutos de
idiomas, ha seis estudos nesta busca bibliografica (FERNANDES, 2006; CAMPOS,
2013; MARQUES, 2007; REZENDE, 2006; CHAVES, 2010; KALVA, 2012).
Fernandes (2006) investiga as representacbes dos professores inseridos neste
contexto e as implicacdes na construcdo de suas identidades. Objetivo similar tem
Campos (2013) e Marques (2007), o primeiro autor procura identificar como o
discurso dos professores de inglés constréi suas identidades, e o segundo autor
busca analisar as representacdes construidas no discurso dos professores com o
intuito de compreender alguns de seus aspectos identitarios.

Ainda tratando dos trabalhos que privilegiam o contexto de escola de
idiomas, Chaves (2010) volta seu olhar para as praticas comunicativas e a
(re)construcao de identidades profissionais no processo de implementacdo do Plano
Pedagogico, enquanto Rezende (2006) apresenta e discute as representacdes de
professores de inglés acerca desta lingua, suas rela¢des identitarias com ela, com o
mercado de trabalho e com as escolas em que lecionam.

A pesquisa de Kalva (2012), também esté inserida neste eixo do
contexto de instituto de linguas, entretanto, a escola é vinculada a uma Universidade
Estadual, e o objetivo do estudo é verificar como alunos e professores de inglés se
veem dentro do contexto em que a identidade nacional é expressa por meio da
linguagem.

No que se refere ao quarto eixo sobre o contexto de ensino regular
(publico ou privado), ha 5 estudos. Sousa (2006), Silva (2014), Longaray (2005) e
Reis (2014) tém suas pesquisas inseridas no contexto do ensino regular publico, e
Magalhdes (2003) volta seu olhar a uma escola de rede de ensino privado. A
investigacdo de Magalhdes (2003 procura analisar o processo identitario do
professor coordenador nas interacdes desenvolvidas na pratica discursiva em uma
escola privada.

Com relacdo aos autores que investigam o contexto de ensino
publico, Sousa (2006) discute a maneira como ocorre a construcao da identidade do
professor de inglés da escola publica e quais aspectos a influenciam. Silva (2014)
também investiga a identidade do professor atuante em uma escola publica,
entretanto, seu foco esta na relacao entre o professor e o livro didatico. Da mesma
forma, Longaray (2005) investiga o contexto da escola publica, diferindo, no entanto,

ao focar nas relacdes entre o aprendizado de inglés e a constru¢cédo de identidades.
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Por fim, Reis (2014) procura entender as relacdes que se estabelecem entre o dia-a-
dia dos professores e as narrativas de um filme, analisando também a influéncia do
pesquisador-participante no surgimento, manutencdo ou recusa das histérias e
topicos propostos. Desta forma, o autor analisa seu préprio desenvolvimento como
pesquisador.

Sob esta mesma O6tica do olhar para si, temos o estudo de Barcaro
(2012) que néo foi inserido em nenhum dos cinco eixos mencionados anteriormente,
por se tratar de um trabalho que visa analisar as possiveis relacdes entre as
experiéncias marcantes na vida da propria pesquisadora e a participacdo dos outros
na sua escolha em ser professora de inglés e na constituicdo da sua identidade.
Desta forma, o contexto da pesquisa € bastante amplo, uma vez que engloba
diferentes momentos da vida da pesquisadora.

O ultimo eixo trata de pesquisas que estdo inseridas em diferentes
contextos de atuacdo docente (BARROSO, 2009; ROLLEMBERG, 2008). Barroso
(2009) investiga a maneira como a lingua estrangeira constroi as identidades pelo
discurso e busca identificar quais caracteristicas fundamentais os professores
consideram em relacdo a profissdo docente. Para isso, 0s sujeitos de pesquisas
estdo inseridos em diferentes contextos, tais como universidade, institutos de
idiomas e aulas particulares. Rollemberg (2008) busca discutir o processo social de
(re)configuragdo das identidades profissionais de professores de lingua inglesa
atuantes em variados contextos.

As pesquisas apresentadas nesta busca bibliografica foram
publicadas entre 2003 e 2014, portanto o0 interesse dos estudiosos no campo da
identidade docente pode ser considerado recente e um processo crescente. Beijaard
et al (2011) indica que as pesquisas nesta area emergiram na década de 90.

O extenso leque de atuacdo docente presente nos estudos reflete a
gama de pesquisas que ja foram realizadas e que ainda podem ser feitas nesta
area, no entanto, podemos notar a auséncia de investigacdes no contexto da
formacdo continuada stricto sensu, por isso, ratifico a relevancia desta investigacao
cujo foco estd na (re)constituicdo identitaria de alunos egressos de um curso de
mestrado.

Adiante, farei uma analise do conceito de identidade presente nas

pesquisas selecionadas neste mapeamento.
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Ao fazer um levantamento bibliografico acerca da identidade
docente, Campos (2013) nota que seis dos dezoitos textos investigados por ela ndo
definem a concepcéo de identidade. O mesmo ocorre no mapeamento de Gamero
(2011) que indica que mais da metade dos autores por ela pesquisados nao
enunciam o conceito de identidade em seus resumos, dificultando a busca dos
textos por possiveis leitores. Da mesma forma, Beijaard et al (2011) explica que em
sua busca o termo identidade também néo foi definido em todos os estudos e dentre
aqueles que possuem defini¢do, esta é feita de forma divergente.

Neste mapeamento, no que se refere a auséncia de definicdes de
identidade, sete estudos (REZENDE, 2006; JASNIEVSKI, 2013; LONGARAY, 2005;
SOARES, 2006; TICKS, 2008; SOUSA, 2006; ZOLNIER, 2011) ndo assumem um
posicionamento quanto a definicdo de identidade, fazendo uso de conceitos de
outros estudiosos, tais como Hall (2000; 2005), Moita Lopes (2002), Rajagopalan
(1998), Fairclough (2003). Zolnier (2011) justifica que sua pesquisa nao foca no
construto identidade em si, mas nas experiéncias vivenciadas pelos professores.

Quanto a definicdo, dezesseis dos vinte e trés pesquisadores
procuram definir identidade (FERNANDES, 2006; CAMPOS, 2013; MAGALHAES,
2003; BARROSO, 2009; TAVARES, 2010; SILVA, 2014; ROSSI, 2004; SOL, 2014;
FALCAO, 2005; CAMPOS, 2013; KALVA, 2012; ROLLEMBERG, 2008; BARCARO,
2012; MARQUES, 2007; CHAVES, 2010; REIS, 2014) e todos convergem ao
assumi-la ndo de forma homogénea, mas multifacetada, movel, contraditéria, em
constante transformacao.

Dito isto, no campo da identidade docente, parece haver um
consenso quanto a atual definicdo de identidade entre os pesquisadores, até mesmo
entre aqueles que nao a definem, apresentando uma revisédo de outros estudos para
explica-la.

Neste capitulo, a exemplo dos trabalhos de Beijaard et al (2011) e
Campos (2013), fiz um levantamento bibliografico acerca de estudos na area da
identidade de professores de lingua inglesa. Ao fazer uso do Banco de Teses da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes, obtive 69 referéncias, as quais
foram limitadas a um escopo de 23 trabalhos, 15 dissertagdes de mestrado e 8 teses
de doutorado. Nessas pesquisas busquei as seguintes informacdes: objetivo do
trabalho, definicdo de identidade, contexto da pesquisa, metodologia adotada e os

principais resultados. Além disso, os tdpicos que orientaram esta pesquisa foram: 1)
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Os contextos de atuacdo docente presentes nas pesquisas sobre a identidade
docente. 2) As implicacdes para a profissdo docente apresentadas pelos autores
apos terem investigado a identidade de professores de lingua inglesa.

Em relagdo ao primeiro tépico, a discussdo sobre a identidade
docente pauta-se em diversos contextos de atuacao deste profissional. Nesta busca
bibliografica, foi possivel notar que grande parte estd na formacado inicial de
professores e no contexto de institutos de idiomas. No entanto, como ja mencionado,
observa-se uma caréncia de investigacbes acerca da identidade de professores
durante e/ou apds o mestrado, sendo esta a contribuicdo que pretendo alcancar com
a minha pesquisa.

Quanto as implicagbes apontadas pelos pesquisadores em relacao a
profissdo de professor, algumas vao ao encontro das motivagdes desta dissertacao
de mestrado.

Pesquisadores como Sousa (2006), Barroso (2009) e Falcao (2005)
assumem que a pesquisa identitaria contribui para escolhas, formacdo, ensino e
consciéncia mais critica. Sousa (2006) defende que investigar a identidade de
professores ocasiona um melhor entendimento a respeito das identidades e as
ideologias que as constroem, culminando na reflexdo quanto a formacéao identitaria,
possibilitando a consciéncia critica nas escolhas docentes. Também voltado para a
consciéncia critica, Barroso (2009) indica que a investigacdo da identidade dos
professores, proporciona a esses profissionais meios de colocar em pratica uma
nova forma de ver o professor e a si mesmos, contribuindo para mudancas sociais
para os proprios profissionais e impulsionando um ensino mais reflexivo e critico.
Ainda nesta mesma linha critica, Falcdo (2005) explicita que sua pesquisa incentiva
uma formacéo docente mais critica quanto ao papel social do professor.

Ja4 o trabalho de Silva (2014) contribui para entender como o0s
professores significam e lidam com mudancas. Da mesma forma, Marques (2007)
assume que é importante para o professor refletir sobre suas contradi¢cdes, ndo com
o intuito de apaga-las, o que o autor julga impossivel, mas de promover
deslocamentos que os auxiliem na sua pratica docente. Por isso, questdes sobre a
identidade docente s&o téo pertinentes.

Assim, ao dar continuidade nas pesquisas a respeito da identidade
dos professores, nés, pesquisadores, estamos buscando a melhoria da pratica

docente, como sugere Campos (2013), a valorizacdo da identidade nacional,
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apontado por Kalva (2012) e o fazemos por meio da linguagem como afirma
Fernandes (2006) que conclui que é na e pela linguagem que podemos verificar as
representacoes e seus efeitos na identidade dos professores, por isso, a relevancia
de estudos no campo da linguagem.

Finalmente, corroboro com Soares (2006) ao defender que a minha
pesquisa a respeito da identidade tem grande importancia na constituicdo da minha

prépria identidade como pessoa e como professora.
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3 PERSPECTIVAS TEORICO-METODOLOGICAS

Neste capitulo, apresento as teorias que serviram de base para a
analise dos dados. Discorro, portanto, a respeito da Analise de Discurso Critica, da

Teoria do Sistema de Avaliatividade a partir da Linguistica Sistémico Funcional.

3.1 ANALISE DE DISCURSO CRITICA

Em relacdo ao quadro tedrico-metodolégico fundamentado na
Andlise de Discurso Critica, tomamos por base os estudos de Chouliaraki e
Fairclough (1999) e Fairclough (1993; 2003).

Chouliaraki e Fairclough (1999) indagam a respeito do status
cientifico social da ADC, refletindo se esta € uma teoria, um método ou ambos. Os
proprios autores defendem, entdo, que a ADC se configura como teoria e método,
por analisar praticas sociais, evitando a busca por resultados sem teoria, e uma
teoria desenvolvida por meio das préprias construcdes tedricas e da analise, “no
entanto, trata-se de uma ‘abordagem transdisciplinar da linguagem na vida social
gue se situa na interface entre a Ciéncia Social Critica (CSC) e a Linguistica
Sistémico Funcional (LSF)” (RESENDE, 2006, p. 1070).

Dentre os estudos basilares da ADC, Ramalho (2005) aponta as
contribuicBes de Bakhtin e Foucault. O primeiro autor prioriza a relacao indissoluvel
da linguagem com seus usuarios, e apresenta a visao dialdégica e polifénica da
linguagem. Ou seja, todos os discursos respondem e antecipam discursos, como
também retomam vozes anteriores e posteriores (Ramalho, 2005), uma contribuicdo
também para a Teoria do Sistema da Avaliatividade, segundo a qual, as vozes nao
sao operadas somente pelo locutor e pelo ouvinte.

Ao tratar de discurso para Chouliaraki e Fairclough (1999), ele esta
relacionado a elementos semidticos da pratica social, incluindo lingua, comunicacao
nao-verbal e imagens visuais. Ramalho (2005) explica também que discurso para a
ADC é um elemento constituinte do social e também constituido por ele.

A nocao foucaultiana importada para a ADC diz respeito ao aspecto
constitutivo do discurso, ou seja, a lingua constitui o social, os objetos e o0s sujeitos

sociais. Além deste aspecto, Foucault contribui ao relacionar poder e discurso e ao
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sinalizar que mudancas nas praticas discursivas sdo um indicativo de mudanca
social (Ramalho, 2005).

Enquanto o sujeito, segundo a perspectiva da ADC, nao é um efeito
das formacgbes discursivas, 0s “sujeitos sociais sdo tanto moldados por praticas
discursivas quanto capazes de remodela-las e reestrutura-las” (RAMALHO, 2005, p.
286). Por isso, a autora defende o discurso como uma acdo capaz de constituir a
identidade e ser constituido por ela.

Segundo Resende (2009), a ADC possui trés caracteristicas
fundamentais, a saber: a) a interdisciplinaridade, pela quebra de fronteiras tedricas e
disciplinares; b) o carater posicionado, ou seja, o desvelamento de discursos
hegeménicos e de dominacdo; e c) o valor ndo tacito das teorias, em outras
palavras, as teorias e as categorias de analise devem emergir dos dados.

No caso especifico desta dissertacdo, a interdisciplinaridade é
legitimada pela utilizacdo de diferentes teorias para a analise dos dados que vai ao
encontro da segunda e da terceira caracteristica da ADC, uma vez que tanto as
teorias utilizadas, quanto as categorias de andalise emergiram dos dados e dos
objetivos da andlise, buscando compreender, como sugere Resende (2009), os
efeitos dos discursos na constituicdo das identidades.

Além de suas trés -caracteristicas fundamentais, a ADC ¢é
considerada um modelo tridimensional, para a andlise de discurso, por ser permeada

por trés questbes basicas:

Figura 2 - Modelo tridimensional da ADC

Pratica Social

Prética Discursiva

Texto

Fonte: Oliveira e Carvalho, 2013; Resende e Ramalho, 2006



49

Essas sdo as trés dimensdes do discurso, ou seja, todo discurso é
simultaneamente um texto, um exemplo de préatica discursiva e um exemplo de
pratica social (OLIVEIRA; CARVALHO, 2013), podendo haver, no entanto, uma
separacdo analitica desses trés aspectos (RESENDE; RAMALHO, 2006).

A analise textual envolve o vocabulario, a gramatica, a coeséao e a
estrutura textual. A andlise da dimensdo da pratica discursiva diz respeito a
producéo, distribuicdo e consumo do texto, enquanto a andalise da pratica social esta
relacionada questdes de ideologia e hegemonia (OLIVEIRA; CARVALHO, 2013;
RESENDE; RAMALHO, 2006).

Assim como a Linguistica Sistémico Funcional, doravante LSF, a
ADC também se apoia no principio de que todos os textos desempenham as
funcBes ideacional, interpessoal e textual. Entretanto, o texto € encarado a partir dos
tipos de significado do discurso, quais sejam: significado acional, significado
representacional e significado identificacional (RAMALHO, 2005).

Tais significados se relacionam ao discurso como parte de praticas
sociais como modo de agir, representar e ser, respectivamente, e, apesar de serem
relacionados, segundo Ramalho (2005), esses trés aspectos podem ser
apresentados e utilizados para fins analiticos separadamente.

Como o objetivo geral deste estudo € investigar a identidade de
professores de inglés, por meio de suas representacdes a respeito da formacao
continuada em nivel de mestrado, o foco tedrico-metodolégico de minha pesquisa
estara nos modos de representar e de identificar.

Por essas razdes a explicacdo sobre tais significados diz respeito as
representacfes do mundo, das praticas sociais e da propria pratica. Fairclough
(2003) explica que os significados representacionais podem representar aspectos do
mundo fisico (relagdes, objetos), do mundo mental (pensamentos, sentimentos,
sensagdes) e do mundo social.

O foco de minha pesquisa se concentrara nos significados
representacionais do mundo mental, o qual vai ao encontro das contribuicées do
Sistema da Avaliatividade para fim analitico dos dados coletados para este estudo.
Assim, a atencdo estara voltada aos sentimentos, valores e crencas das
participantes, neste caso, em relagéo ao curso de mestrado do qual participaram.

Para observar o sentido representacional e identificar suas

realizacdes lexicais e gramaticais, Fairclough (2003) sugere a perspectiva Hallidiana,
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também adotada para esta pesquisa, segundo a qual a oracdo possui trés
elementos principais: processos, participantes e circunstancias.

JA o significado identificacional se configura como sendo a
identificacdo das praticas sociais, 0s modos de ser. Fairclough (2003) sugere que a
investigacdo identitaria pode ser realizada por meio de duas estratégias textuais:
modalizacdo e avaliagdo. A modalizacdo esta relacionada a maneira com que o
falante compromete sua fala, enquanto a avaliacéo diz respeito aquilo que o falante
considera positivo ou negativo (desejavel ou ndo desejavel etc.). Devido ao corpus
desta pesquisa e ao aporte tedrico-metodoldgico, optei pelo uso da categoria
avaliacao afetiva na andlise dos dados.

A avaliacdo afetiva, proposta por Fairclough (2003), corrobora o
Sistema da Avaliatividade de Martin e White (2005), pois, segundo Fairclough
(2003), tal avaliagcdo possuem uma escola de intensidade, a qual é discutida nas
categorias analiticas da Avaliatividade, como com as categorias da Transitividade,
uma vez que estas avaliagbes s&o subjetivas e conectadas aos processos mentais.

Por isso, justifico a escolha dessas categorias analiticas, as quais
serdo apresentadas nos préoximos topicos, para dar suporte ao aporte teorico-
metodoldgico da ADC, conforme sugerido por Fairclough (2003). O quadro a seguir

llustra essa relagéo:

Quadro 1 - Quadro teorico-metodologico

Significados do discurso Estratégia Textual
Significado Representacional Transitividade
Significado Identificacional AvaliacOes afetivas; Avaliatividade

Fonte: propria, 2015

Finalmente, com o intuito de refletir a relacdo entre linguagem e
sociedade (RESENDE, 2009), a ADC é uma abordagem transdisciplinar equilibrada
entre aspectos sociais e linguisticos (RESENDE; RAMALHO, 2006).

Corroboro, portanto, as orientacdes de Fairclough, o qual defende
gue uma abordagem critica revela conexdes e causas ocultas (RAMALHO, 2005;
RESENDE; RAMALHO, 2006) e ainda procura intervir em situagdes de desvantagem
(RESENDE; RAMALHO, 2006). Em outras palavras, “os analistas criticos do

discurso acreditam que a desconstrucdo ideoldgica de textos que integram praticas
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sociais pode intervir de algum modo na sociedade a fim de desvelar e superar
relac6es de dominacdo” (RAMALHO, 2005, p. 281).

No topico a seguir apresentarei a Teoria da Avaliatividade que
também atua como base para a andlise de dados desta pesquisa.

3.2 SISTEMA DE AVALIATIVIDADE

Na década de 90, pesquisadores da Escola de Sydney, em destaque
James R. Martin e Peter R. White, desenvolveram a teoria Appraisal System,
também conhecida no Brasil como “sistema” ou “teoria” de/da avaliatividade™.

Devido ao interesse em aperfeicoar o modelo ja existente de
significados interpessoais, e a relevancia deste campo, Martin e White publicaram,
em 2005, o livro intitulado The language of evaluation, apprasal in English. A obra
trabalha com o sentido interpessoal na linguagem. Sua preocupacao esta na forma
com que o escritor/falante escolhe e utiliza seus mecanismos linguisticos,
compartilhando emoc¢des e sentimentos, e como isso ocorre em relagdo ao possivel
leitor/ouvinte.

O sistema da avaliatividade parte do principio de que um
falante/escritor ao se manifestar revela mais do que um conteddo comunicativo. Seu
discurso demonstra suas crengas, cultura, personalidade. Ou seja, a Avaliatividade é
uma forma de investigar como as escolhas linguisticas e o discurso podem revelar
tais aspectos do individuo em relacdo as suas opinides e sentimentos.

Segundo Martin e White (2005), a ideia ndo é somente revelar 0s
sentimentos e valores do autor, mas também sua relagdo com seu proprio status e a
relacdo retérica com seu potencial leitor. Assim, a teoria questiona também como as
vozes do texto se posicionam em relacdo a outras vozes, bem como a tentativa de
descrever a intensidade das declara¢ces do autor.

Assim sendo, a analise dos dados serd ancorada nesta perspectiva
a fim de que possamos ir além do conteldo comunicativo, buscando compreender
as identidades docentes a partir dos sentimentos, crencas e ideologias dos

participantes da pesquisa.

1% Faco uso de ambos termos nesta dissertacao.
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E importante ressaltar que o sistema da Avaliatividade possui
diversas categorias de analise, a serem explicitadas no tépico a seguir. No entanto,
ao analisar os dados gerados por meio das entrevistas com os alunos egressos do
programa de mestrado e buscar responder as perguntas de pesquisa desta
dissertacdo, somente algumas categorias foram apresentadas e, portanto,
enfocadas.

Ainda assim, nas sec¢Oes a seguir, apresentarei a teoria da
Avaliatividade em sua totalidade e durante a andlise dos dados retomarei as

categorias utilizadas.

3.3 AVALIATIVIDADE E A LINGUISTICA SISTEMICO-FUNCIONAL

A teoria da avaliatividade esta ancorada na Linguistica Sistémico-
Funcional de Halliday. Como os proprios autores Martin e White (2005) afirmam, eles
se baseiam em Halliday e Matthiessen para o estudo da gramatica e em Martin para
a analise do discurso.

A LSF € um modelo multi-perspectivo usado para interpretar a lingua
em uso (MARTIN; WHITE, 2005). Sua ideia fundamental estd baseada nos trés
modelos de significados: ideacional, interpessoal e textual.

O modelo ideacional esta ligado a constru¢do de experiéncias, ao
passo que o interpessoal diz respeito a negociacdo de relacdes sociais, e o textual
ao fluxo da conversa. A fonte da avaliatividade esta no modelo interpessoal.

Na década de 90, o sentido interpessoal na LSF era mais voltado a
interagdo do que ao sentimento. Desde ent&o, Martin e White (2005) trabalham com
uma perspectiva mais baseada no léxico, motivados a compreender, inicialmente, o
sentido interpessoal nos textos monoldgicos. Assim, diante desses estudos, em
2005, foi publicada a obra intitulada “The language of evaluation, appraisal in
English” (MARTIN; WHITE, 2005) com a teoria da avaliatividade e suas categorias.

Os autores partem do pressuposto de que a “lingua é estratificada
em sistemas semiéticos envolvendo trés ciclos de codificagcdo em diferentes niveis
de abstracdo” (MARTIN; WHITE, 2005, p. 08-09): fonologia e grafologia; gramatica e
léxico; e semantica do discurso.

Na LSF, outro nivel de abstracdo seria a lexicogramatica, a qual é

realizada pelos e além dos padrdes graficos e fonoldgicos. Como Martin e White
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(2005) defendem, a lexicogramatica € um nivel mais abstrato realizado por meio de
niveis concretos, sendo a fonologia da lingua falada e a grafologia da lingua escrita.

A teoria da avaliatividade se encaixa no terceiro nivel de abstracgéo,
na semantica do discurso, e é realizada no estrato léxico-gramatical. Ainda que nao
voltada ao texto em si, mas na potencialidade de construcdo de diferentes
significados. As razdes para isso, segundo os autores, € o fato de que a realizacéo
de um discurso vai além das fronteiras gramaticais.

Para Martin e White (2005), a maior contribuicdo de Halliday (1994)
para a teoria gramatical € perceber que o sentido do texto ocorre gramaticalmente.
Segundo os autores, a semantica do discurso e a lexicogramatica auxiliam na
descoberta do sentido. O sentido na oracdo em si (lexicogramatica) é aquele que vai
além (semantica do discurso).

E a viabilidade de categorizar a lingua além dos seus recursos
|éxico-gramaticais e da propria oracao, por meio da Semantica do discurso, constitui-
se na contribuicdo para a gramética sistémico-funcional: o proprio sistema de
avaliatividade.

A avaliatividade é um sistema interpessoal que articula com os
outros dois niveis da semantica do discurso: negociacdo (negotiation) e
envolvimento (involvement).

Negociacdo o complementa por focar nos aspectos interativos do
discurso, suas funcdes e troca de estrutura, ao passo que o envolvimento foca em
fontes ndo escalonares para negociar sentidos.

Avaliatividade é dividida em trés dominios interativos: atitude,

engajamento e gradacgao.

Atitude diz respeito aos sentimentos, incluindo rea¢cdes emocionais,
julgamentos de comportamentos e avaliagdo das coisas.
Engajamento lida com atitudes obtidas e com a atuacdo das vozes
nas opinides no discurso. Gradacao trata de classificar os fendmenos
por meio dos quais 0s sentimentos sdo ampliados e as categorias
s&o ofuscadas (MARTIN; WHITE, 2005, p. 35, traducdo nossa).

! Attitude is concerned with our feelings, including emotional reactions, judgements of behaviour and
evaluation of things. Engagement deals with sourcing attitudes and the play of voices around
opinions in discourse. Graduation attends to grading phenomena whereby feelings are amplified
and categories blurred.” (MARTIN; WHITE, 2005, p. 35).
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A figura que segue representa o inicio do “complexo diagrama”
(LOPES; VIAN JR., 2007) da teoria da avaliatividade, organizado por Martin e White
(2005).

Figura 3 - Diagrama sobre a Teoria da Avaliatividade

Afeto

Atitude Julgamento

Apreciagao

Monoglossia

- Engajame -

Heteroglossia

Gradagao

Fonte: propria, 2015

A seguir, tratarei de cada uma das subcategorias da Teoria da

Avaliatividade.

3.3.1 Atitude

A Atitude € um subsistema que procura compreender como 0S
sentimentos sdo expressos pela linguagem, sendo considerada um “mapeamento de
sentimentos” (MARTIN; WHITE, 2005, p. 42).

Investiga-se, portanto, como os falantes/escritores fazem seus
julgamentos, por meio de avaliagbes positivas e negativas. Desta forma, 0s recursos
|éxico-gramaticais sdo fundamentais, tanto a adjetivacdo quanto as escolhas

processuais. Segundo Whitelaw et al (2005), o subsistema de Atitude é expressado
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por substantivos (triunfo, catastrofe), verbos (amar, odiar) e adjetivos (interessante,
ruim).

Os sentidos atitudinais podem ser divididos em: afeto, julgamento e
apreciacdo. O Afeto diz respeito a construcdo de reacdes emocionais, enquanto o
julgamento lida com os recursos para avaliar comportamentos e principios, sendo
que a apreciacdo foca na construcéo de valores para as coisas.

Na subcategoria da atitude, o Afeto se preocupa com 0s sentimentos
positivos e negativos: “nos sentimos felizes ou tristes, confiantes ou ansiosos,
interessados ou tediados?” (MARTIN; WHITE, 2005, p.42). Os sentimentos dos
falantes/escritores demonstrados pela linguagem podem ser expressados de forma
direta ou indiretamente no discurso.

Além disso, ao considerar que os sentimentos humanos podem ser
bons ou ruins e o afeto pode ser classificado em positivo e negativo.

Lexicogramaticalmente, podemos identificar esta avaliacdo de afeto
por meio de processos mentais, processos comportamentais’’ e elementos
adverbiais (LOPES; VIAN JR., 2007; CABRAL, 2010).

Para classificar o afeto, Martin e White (2005) desenvolveram seis
fatores:

1) Os sentimentos sdo popularmente construidos pela cultura
COmo positivos ou negativos?

2)  Os sentimentos sao realizados como onda de emoc&o ou como
um estado emotivo? Gramaticalmente, esta distingdo € construida
em processos comportamentais (ela sorriu para ele), mentais (ela
gostou dele) e relacionais (ela se sentiu feliz com ele).

3) Os sentimentos sdo desenvolvidos diretamente ou em relagéo
a algo?

4) Como os sentimentos sdo classificados em uma escala de
intensidade (baixo, médio ou alto)?

5)  Os sentimentos sao intencionais ou rea¢do a um estimulo?

6) Por fim, os autores estipulam trés conjuntos principais de
emocdo: in/felicidade, in/seguranca e in/satisfacdo. (MARTIN;
WHITE, 2005, p. 46-49)

O primeiro conjunto de emocdao, “in/felicidade”, diz respeito aos
assuntos do coracdo, tais como odio, tristeza, amor. O segundo, “in/seguranca”,
cobre emocgdes desenvolvidas em um bem-estar social, tais como medo, confiancga,
ansiedade. E a “in/satisfacdo” abrange sentimentos ligados a busca de objetivos, tais

como tédio, curiosidade, sentimentos de conquista e frustracéo.

12 Tais processos serso retomados posteriormente.
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Outro sentido atitudinal € o Julgamento. O julgamento lida com as
atitudes em relagdo ao comportamento “os quais admiramos ou criticamos,
louvamos ou condenamos” (MARTIN; WHITE, 2005, p.42), como uma avaliagao de
comportamento.

O julgamento € a posicdo adotada em relacdo as atitudes e
comportamentos humanos. Franklin (2012) defende que o julgamento “caracteriza
linguisticamente as avaliagbes do comportamento das pessoas” (FRANKLIN, 2012,
p. 195, 196).

Esta avaliacdo esta mais voltada ao comportamento humano dentro
da sociedade, pois a maneira com que o falante expressa seu julgamento &
determinada culturalmente, de acordo com suas crencas e experiéncias (SARTIN,
2006).

O julgamento pode ser subdividido em dois aspectos: estima social e
sancdo social. O aspecto da Estima Social diz respeito a comportamentos de
normalidade (quao frequente aquilo pode ser), capacidade (quédo capaz se €é), e
tenacidade (quéo resoluto pode ser), enquanto a Sancao Social esta relacionada a
veracidade (quéo verdadeiro e confiavel algo ou alguém €) e propriedade (quéo ético
se €) (MARTIN; WHITE, 2005; LOPES; VIAN JR., 2007; CABRAL, 2010).

A estima é mais voltada a linguagem oral, como fofocas, piadas,
conversas informais, ao passo que a sancédo esta ligada a linguagem escrita formal,
como leis e decretos. No entanto, ambas podem possuir um sentido positivo e/ou
negativo.

A Ultima categoria semantica da Atitude, a Apreciacdo, esté ligada
as avaliacbes sobre forma, aparéncia, apresentacdo de pessoas, coisas, atitudes e
fendmenos. Esses itens sdo ainda relacionados aos processos mentais.

Segundo Martin e White (2005), a Apreciacdo “envolve avaliacdes
de fenbmenos semibticos e naturais, de acordo com as possibilidades de serem
valorizados ou ndo em um determinado campo” (MARTIN; WHITE, 2005, p.43)
sendo relacionada a estética, e a avaliacdo de processos e fendbmenos.

Martin e White (2005) definem ainda molduras gramaticais para
distinguir Atitude. Para Afeto, eles mencionam e exemplificam o verbo sentir: eu me
sinto feliz. Para o julgamento seria a atribuicdo de uma atividade diante de um
comportamento: fazer aquilo que bom para eles. E a apreciacao, trata-se de uma

atitude diante de alguma coisa: eu considero bonito.



57

A fonte do Afeto séo os participantes conscientes (empresa, esposa,
filho etc.), seu comportamento é o alvo de Julgamento e a Apreciacdo é relacionada
as coisas.

Para melhor compreensédo acerca do primeiro subsistema da teoria
da avaliatividade, a Atitude, e suas representacdes Iéxico-gramaticais, apresentamos
a tabela a sequir:

Quadro 2 - Subsistema de Atitude

Subsistemas da Expressado de Exemplos:
Atitude: maneira geral por:
Afeto Processos Feliz, miseravel, alegre
comportamentais, (WHITELAW et al, 2005).
mentais e relacionais Amar, odiar, felicidade,
(MARTIN; WHITE, tristeza, horrorizado,
2005), elementos inquieto (FREITAS, 2010).
adverbiais (LOPES;
VIAN JR., 2005;

CABRAL, 2010),
adjetivos (WHITELAW
et al, 2005), verbos e

substantivos (FREITAS,

2010)
Julgamento Processos mentais Estima social:
(MARTIN; WHITE, Tenacidade: corajoso, fiel,
2005), adjetivos desleal.
(WHITELAW et al, Normalidade: famoso,
2005) sortudo, popular.
Capacidade: esperto,
competente, imaturo.
Sancao social:
Propriedade: generoso,
virtuoso, corrupto
Veracidade: honesto,
sincero, subserviente
(adaptado de WHITELAW et
al, 2005)
Apreciacdo Processos mentais Inovador, elegante,
(MARTIN; WHITE, monotono, contraditorio
2005), adjetivos (WHITELAW et al, 2005)
(WHITELAW et al,
2005)

Fonte: prépria, 2015

Vale mencionar que um mesmo léxico pode ser de julgamento ou

apreciacdo, podem ocorrer realizacdes hibridas. Explosées emocionais sao de dificil
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classificacdo, se envolvem afeto, julgamento ou aprecia¢do, podem ser apenas uma
intensificacdo do que estd sendo dito, como também podem significar tipos
especificos de Atitude.

Para finalizar, Vian Jr. (2009) apresenta resumidamente as
categorias de Atitude: “Afeto: recursos utilizados para expressar emocao;
Julgamento: recursos utilizados para julgar o carater; Apreciacao: recursos utilizados
para atribuir valor as coisas” (VIAN JR., 2009, p. 111).

Ja Martin e White (2005) explicam que julgamento e apreciacdo sdo
sentimentos institucionalizados. O primeiro pela Igreja e pelo Estado e o segundo

por sistemas de premiacao.

3.3.2 Engajamento

Outro subsistema da teoria da avaliatividade é o engajamento, o
gual esta relacionado a forma com que o falante se posiciona ao valor apresentado e
as possiveis respostas a este valor.

Ao iniciar a discussdo sobre engajamento e gradacdo, Martin e
White (2005) confirmam a base em Bakhtin e Voloshinov, assumindo uma postura
de que todos os textos estédo ideologicamente posicionados e procuram revelar certa
influéncia ao possivel leitor.

O foco da andlise deste subsistema de engajamento esta nos
recursos que o falante usa para marcar sua posi¢cdo na interagdo, bem como nos
seus efeitos retéricos. Em outras palavras, esta dialogia ndo envolve somente a
forma com que o falante se manifesta, mas também suas expectativas em relacéo
ao ouvinte.

A preocupacao esta na maneira com que o falante reconhece outros
falantes e se envolve com eles, ou seja, a forma com que ele interage com as outras
vozes em seu discurso, podendo se posicionar a favor, contrariamente ou de modo
neutro.

Outra caracteristica investigada € a maneira com que seu falante se
posiciona de modo a influenciar seu possivel ouvinte. A ideia é sistematizar
linguisticamente esses posicionamentos do falante, caracterizando seu estilo

interpessoal e suas estratégias retoricas.
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Martin e White (2005) reverberam que quando um falante expde sua
posicdo, opinido, ele ndo somente se expressa, como também espera que 0 ouvinte
compartilhe com ele tais sentimentos. Por isso, a preocupacdo deles com
alinhamento, concordancia, e a relacdo que o texto constréi entre o falante e o
ouvinte.

Foi a partir dessas crencas que o0s autores desenvolveram o0s
subsistemas de Engajamento e Gradacdo. Em sua obra, Martin e White (2005)
expdem algumas opc¢des de sentidos dos elementos do engajamento: discordancia
(uma posicdo contraria), proclamacdo (garantindo veracidade), entretenimento
(posicdes possiveis) e atribuicdo (vozes externas).

Para tratar de engajamento, 0s autores se expressam em relacao ao
posicionamento intersubjetivo. Eles categorizam como monoglossic quando ndo ha
referéncia a outras vozes e heteroglossic*® quando ha.

Esta funcionalidade intersubjetiva, heteroglossia, é dividida entre
expansao dialégica e contracdo dialdgica. A expansdo dialdgica abre espaco para
posicBes alternativas, ao passo que a contracdo dialégica fecha alternativas
dialogicas. Martin e White (2005) apresentam a diferenca entre um verbo no
imperativo e outro modal. Enquanto que o primeiro é considerado monoglossia, pois
nao cria possibilidades, o segundo é heteroglossia, uma vez que cria subjetividade
ao falante.

A expansao dialégica pode ser expressa de duas maneiras:
entretenimento e atribuicao.

O Entretenimento diz respeito as diversas vozes presentes no
discurso e a do autor é apenas uma dentre elas. A modalidade é um recurso
bastante utilizado e o0 mais importante nesta categoria.

Na Atribuicdo, a voz do outro € utilizada de modo a interagir com o
texto, sem uma indicacédo dessas outras vozes, criando uma nova subcategoria de
Conhecimento. Quando ha uma voz explicita sobre a voz autoral, ocorre o
Distanciamento. Neste Ultimo caso, 0 autor se exime de responsabilidade em relagcéo
aguela voz presente em seu discurso.

A categoria de contracdo dialdgica também possui dois significados:

discordancia e proclamacdo. Quando o produtor do texto nega ou se opde

¥ Assim como Freitas (2010), optarei pelos termos monoglossia e heteroglossia na lingua
portuguesa.



60

claramente a outra voz inserida em seu texto, realiza a discordancia, enquanto que
na proclamacao, isso ocorre de maneira indireta.

Na discordancia, como o0 nome sugere, as alternativas dial6gicas
sao rejeitadas, negadas. Ela possui dois subtipos: negacao e contra-argumentacao.
Na primeira, se expressa uma opiniao positiva para depois nega-la e, na segunda, o
falante contradiz uma ideia que seria esperada, com a ajuda de itens
lexicogramaticais como “porém”, “embora”, “apesar de” (CABRAL, 2010).

O sistema de proclamacao realiza-se em trés outros subitens:
Concordéancia, Endossamento e Pronunciamento.

Na concordancia, o produtor do texto demonstra concordar com a
ideia a ser projetada. Ela ocorre quando o falante concorda com o companheiro de
dialogo. Trata-se de um jogo retdrico muito utilizado.

No Endossamento, a voz do autor estd em concordancia com vozes
externas, as quais sdo consideradas validas. Em outras palavras, o falante expde
uma garantia daquilo que ele diz por meio de vozes externas.

Finalmente, o Pronunciamento, ocorre quando o autor enfatiza ou
intervém em uma outra voz, que pode ser subjetivo, objetivo, explicito ou implicito.

Freitas (2010) apresenta alguns exemplos de avaliacbes de
engajamento: “Nao é verdade que...; ao contrario...; eu afirmo...; a verdade é que...;
parece que...; aparentemente...; X disse que...; X acredita que...; de acordo com X;
na opiniao de X; deve ser; pode ser; deveria ser” (FREITAS, 2010, p. 257).

Na imagem adiante, adaptada de Martin e White (2005), tem-se o

subsistema de engajamento:
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Figura 4 - Subsistema de Engajamento

[ Monoglossia

—| Negacdo |
—| Discordancia I—
Contra-
argumentagdo

=] Contragdo Dialégica
—| Proclamagdo |— —| Endossamento
— Heteroglossia

Entretenimento

Expansao Dialégica

Atribuigdo

Fonte:propria, 2015

3.3.3 Gradacéo

7

A terceira categoria da teoria da avaliatividade é a gradag&o. A

funcdo deste sistema é de intensificacdo ou mitigacdo dos significados instanciados
nos outros dois sistemas (CABRAL, 2010; LOPES; VIAN JR., 2007). A avaliacao de
gradacdo ocorre por meio de modificadores, tais como: muito, verdadeiramente,
levemente; e adjetivos, pelo uso de 6timo ao invés de bom, por exemplo
(WHITELAW et al, 2005). Segundo os autores dois eixos compdem a gradacao:
forca e foco.

O Foco é aplicado em categorias ndo escalares, ndo passiveis de
gradacdo, como um ajuste de limites. Ele pode ser usado para suavizar ou
intensificar uma especificacdo. E sdo estes sentimentos que podem causar efeito no
leitor. Por isso, € subdividido em precisao e mitigacéo (este ultimo termo foi adotado
em portugués por Cabral, 2010. Lopes e Vian Jr., 2007 optam pelo termo
abrandamento). Como exemplo, Freitas (2010) menciona que “ela € meio legal”
caracteriza uma avaliacdo de mitigacdo, e “ela € tdo bonita” de precisdo (FREITAS,
2010, p. 258).
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JA4 a Forca envolve significados que indicam intensidade ou
quantidade. Por esta razdo, pode ser dividido nessas duas estratégias: quantificacdo
e intensificagao.

O grau de intensificacdo é dividido em qualidade e processos.
Intensificacdo também pode ser realizada via repeticdo (MARTIN; WHITE, 2005;
VIAN JR., 2009). Repetindo o mesmo item lexical ou utilizando diversos itens com a
funcdo semantica parecida. Os processos de intensificagdo podem ocorrer por meio
de metéforas e similes, como exemplos, Freitas (2010) menciona a aplicacao de
intensificacdo: “nada especial, meio especial, um quanto especial, bastante especial,
extremamente especial, especialissimo” (FREITAS, 2010, p. 258-259).

Whitelaw et al (2005) explicam que realmente, uma avaliacdo de
gradagéao, pode ser tanto um intensificador de forga, como preciséo de foco.

A Quantificacdo, por sua vez, diz respeito a quantidade como
tamanho, peso, niumero, massa. Sua medida pode ser de algo concreto (muitas
mesas) ou abstrato (grande problema). Alguns exemplos de quantificacdo s&o: “um,
nenhum, muitos, poucos, todos, dezenas, milhares” (FREITAS, 2010, p. 259).

A categoria de gradacao pode ser observada na imagem adaptada
de Martin e White (2005):
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Figura 5 - Subsistema de Gradacéao

P Precisdao

1 Foco

o Mitigacao

Gradagao —

=1 Intensificagdo

= Forca ——

= Quantificagdo

Fonte prépria, 2015

Para Martin e White (2005), na teoria da avaliatividade, o importante
ndo € a fonte utilizada pelo falante, mas como ele se posiciona em relacdo as
reacoes e sentidos criados em seu texto para seu leitor.

Lopes e Vian Jr. (2007) alertam sobre o cuidado que deve ser
tomado ao fazer uso da teoria da avaliatividade na lingua portuguesa, uma vez que
h& diversas diferencas entre o nosso idioma e a lingua inglesa, seja no aspecto
socioantropoldgico ou na estrutura das linguas. Por outro lado, Vian Jr. (2009)
defende ser totalmente possivel a utilizacdo desta teoria no portugués brasileiro.

Tendo em vista o referencial tedrico a respeito do Sistema da
Avaliatividade, no préximo tépico, apresentarei alguns estudos que foram realizados
a luz desta teoria.

3.3.4 Pesquisas sob o viés da Teoria da Avaliatividade

Tendo em vista a relevancia da Teoria da Avaliatividade para esta

pesquisa, e da sua recente e crescente disseminacdo, neste topico, busco
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compartilhar pesquisadores que investigam a linguagem por meio do sistema da
Avaliatividade. Com isso, busco expandir o conhecimento a respeito desta teoria e
de outras pesquisas vinculadas a ela.

Whitelaw et al (2005) classificam em seu estudo sentimentos
presentes em resenhas de filmes, baseando-se na teoria da Avaliatividade, e
defendem que as caracteriza¢bes sao fundamentadas ndo somente em fatos, mas
também em opinibes, sentimentos e atitudes. Os autores observam que a
Apreciacgéo € o tipo de avaliacdo mais utilizado em resenha de filmes. E consideram
o maior desafio na analise de sentimentos a identificacdo precisa de expressdes
avaliativas relevantes, incluindo o appraiser e o appraised, ndo somente os tipos de
avaliacéo.

Em outro estudo, Junior (2008) desenvolve sua pesquisa analisando
relatos de aprendizes de inglés a respeito do processo de aquisicdo desta lingua.
Para isso, o0 autor envolve a Teoria da Transitividade e a Teoria da Avaliatividade. Ao
final, o autor argumenta que os processos escolhidos pelos aprendizes exprimem
sensacOes, avaliacOes e identificacdes, bem como a complexidade de se aprender
uma nova lingua.

Vian Jr. (2009) tem como foco os recursos do sistema de Gradacéao
(pertencente a Teoria da Avaliatividade), juntamente com a perspectiva da gramatica
sistémico-funcional e a nocao bahktiniana de dialogismo, para avaliar excertos do
livro “Mundo Perdido” de Patricia Melo (2006).

O autor compartilha a complexidade do Sistema da Avaliatividade e
de sua nomenclatura (tanto em portugués como em inglés). Ademais, Vian Jr. (2009)
indica que “um sistema lexical pode assumir um significado avaliativo em um
contexto e ndo em outro” (VIAN JR., 2009, p. 126), dependendo das relacdes e dos
papeis sociais, do contexto e da relacdo com os interlocutores, o que, a0 meu ver,
enriguece a analise, ainda que de forma mais complexa.

Lima e Coroa (2010) utilizam o Sistema da Avaliatividade para
analisar uma reportagem publicada na Revista Veja (WEINBERG; PEREIRA, 2008).
Os resultados indicam a presenca de avaliacbes atitudinais de julgamento,
avaliacbes de engajamento por expansao dialdgica (de entretenimento e atribuicéo)
como elementos retdricos. Como conclusdo, as autoras defendem o uso da
avaliatividade para analise e caracterizacdo composicional de géneros textuais, e

indicam a juncdo desta teoria com a andlise gramatical sistémico-funcional.
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Diferente de Lima e Coroa (2010), Vian Jr. (2009) e Whitelaw et al
(2005), e assim como Junior (2008) e Freitas (2010) investigam os itens avaliativos
presentes no discurso oral, neste caso, em narrativas realizadas por migrantes do
interior de Goias, a respeito de suas experiéncias no exterior. A analise empreendida
permite concluir que as avalia¢des atitudinais dos cenarios estrangeiros estdo nos
campos da apreciacdo, afeto e julgamento, e denotam apreenséo, desorientacao e
medo, enquanto as avaliagcbes de engajamento estdo relacionadas ao interior,
contexto de origem dos migrantes, ao qual eles procuram se alinhar.

Ja Cabral (2010) apresenta em seu estudo aspectos introdutérios e
conceitos importantes da Teoria da Avaliatividade. A autora defende seu uso para
pesquisadores que buscam estudar os sentimentos expressos pela linguagem.

Podemos notar, a partir das pesquisas mencionadas previamente,
que a Teoria da Avaliatividade serve de aporte tedrico-metodolégico para a analise
de diversos géneros textuais, também é investigada em conjunto com outras teorias,
em especial, nesta pesquisa e como compartilham os proprios autores Martin e
White (2005), com o Sistema da Transitividade.

Tendo evidenciado estudos acerca do Sistema da Avaliatividade, no

tépico adiante discutirei aspectos da Transitividade e da LSF.

3.4 A TRANSITIVIDADE SoB A OTICA FUNCIONALISTA E A LINGUISTICA SISTEMICO

FUNCIONAL

Pesquisas sob o viés funcionalista investigam as formas linguisticas
e suas fungbes nas situagcbes reais de comunicacdo. Cunha e Souza (2011)
advertem que existem duas vertentes funcionalistas: a Linguistica Funcional norte
americana e a LSF. Ambas defendem que o funcionalismo “ndo se manifesta apenas
no verbo, mas na totalidade da oracdo” (CUNHA; SOUZA, 2011, p.11).

A perspectiva funcionalista prioriza “a fungdo que a forma linguistica
desempenha na interagdo comunicativa” (CUNHA; SOUZA, 2011, p.15). Por
considerar a lingua como fenémeno social, portanto derivada do seu proprio uso na
sociedade humana, esta pesquisa € de cunho funcionalista, e recorre a LSF para a
analise de seu corpus.

A LSF é a corrente funcionalista marcada pelo linguista inglés

Michael A. K. Halliday, “seu foco de interesse € o0 uso da lingua como forma de
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interacdo entre os falantes” (CUNHA; SOUZA, 2011, p. 24). E como Cunha e Souza
(2011) e Ramalho (2005) defendem, a LSF serve de instrumento tedrico-
metodoldgico para a ADC, e sua preocupacdo “é compreender e descrever a
linguagem em funcionamento como um sistema de comunicagdo humana e nao
como um conjunto de regras gerais, desvinculadas de seu contexto” (CUNHA;
SOUZA, 2011, p. 24).

O termo sistémico é explicado por Cunha e Souza (2011) como
referéncias aos sistemas da linguagem, e o funcional as fun¢des da linguagem.

Como ja mencionado, para a LSF:

todo discurso desempenha trés metafuncdes simultaneas, inerentes
a qualquer discurso: a ideacional, a interpessoal e a textual: a
metafuncdo ideacional contribui para a construcdo de sistemas de
conhecimento e crenca, por meio da representacdo particular do
mundo. A metafuncao interpessoal contribui para a constituicdo de
relacbes sociais, e a funcdo textual diz respeito a maneira como as
informacdes sdo organizadas e relacionadas ao texto” (RAMALHO,
2005, p. 283).

As metafuncdes, acima mencionadas, estdo presentes em qualquer
uso da linguagem e conforme sao organizadas, os significados se realizam.

Considerando gue a teoria da transitividade, assim como Fairclough,
reconhece a ‘“lingua como atividade social enraizada no uso cotidiano e
condicionada por pressdes advindas de situacdes de interacdo variadas” (CUNHA,;
SOUZA, 2011, p. 09), e que Halliday identifica a linguagem como um sistema
semidtico social, um significado da cultura humana (CUNHA; SOUZA, 2011), a
transitividade abordada pela LSF pode ser investigada por meio das fun¢des sociais,
e é relacionada a metafuncdo ideacional. A transitividade €, portanto, a
materializacdo das atividades humanas “através dos tipos de processos (verbos)’
(CUNHA; SOUZA, 2011, p. 67). E o grande interesse da LSF sob a dtica do
funcionalismo € investigar e compreender o modo como as pessoas usam a
linguagem.

Para isso, a transitividade possui trés processos: processos (grupo
verbal), participantes (grupo nominal) e circunstancias, “que permitem analisar quem
faz 0 qué, a quem e em que circunstancias” (CUNHA; SOUZA, 2011, p.68)
associadas aos processos (grupos adverbial ou locucdo preposicional). Esses
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papeis sdo conectados aos sintagmas verbais, nominais e adverbiais,
respectivamente.

“Processos sdo 0s elementos responsaveis por codificar acgoes,
eventos, estabelecer relagdes, exprimir ideias e sentimentos, construir o dizer e o
existir; realizam-se através de sintagmas verbais” (CUNHA; SOUZA, 2011, p. 68).
Eles séo classificados em: materiais, mentais, relacionais, verbais, comportamentais
e existenciais. Associados a participantes e circunstancias.

Segundo Cunha e Souza, 2011, os processos verbais podem ser
divididos em principais (materiais, mentais e relacionais) e secundarios
(comportamentais, verbais e existenciais). Por serem categorias indistintas, 0s
processos se relacionam em um continuum, o qual € baseado no principio da
indeterminacdo semantica.

Para Halliday e Matthiessen (2004) existe uma definicdo clara entre
experiéncias externas e internas. A primeira diz respeito ao mundo externo e suas
categorias gramaticais que S80 0S processos materiais, enquanto que a segunda
refere-se aos processos de consciéncia e séo ilustrados pelos processos mentais.
Portanto, processos materiais € mentais sdo 0s aspectos exteriores e interiores da
nossa experiéncia.

Os processos materiais sao relacionados ao fazer, “representados
por verbos como nadar, telefonar, ler, comprar etc.” (CUNHA; SOUZA, 2011, p.71).
Eles sédo classificados em 2 tipos: criativos e transformativos. Seus participantes
podem ser: ator, meta, extensao e beneficiario.

De acordo com Cunha e Souza (2011), os processos mentais “lidam
com a apreciagdo humana do mundo. Atraveés de sua andlise € possivel detectar
que crencas, valores e desejos estao representados em um texto” (CUNHA; SOUZA,
2011, p. 73). Trata-se dos processos de sentir, de percepcdo, de afeicdo e de
cognicdo. Os participantes sdo o experienciador e o fenbmeno. O primeiro é
consciente do sentir e o segundo o fato € percebido, sentido.

Além desses dois processos, Halliday e Matthiessen (2004)
reconhecem 0s processos relacionais, 0s quais representam a relacdo que fazemos
entre uma experiéncia e outra, e sao considerados aqueles que classificam e
identificam.

Conforme Cunha e Souza (2011), os processos relacionais

estabelecem uma conexdo entre entidades, identificando-as ou classificando-as.
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Eles podem representar. intensidade, circunstancia, possessividade. Os
participantes sdo atributivos ou identificadores.

Esses trés processos configuram os principais tipos de processos.
Entretanto, Halliday e Matthiessen (2004) identificam trés fronteiras. Entre os
processos mental e relacional, existe o processo verbal: “relacbes simbolicas
construidas na consciéncia humana e promulgadas em forma de linguagem”
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004, p.171). Tais processos dizem respeito aos
verbos que expressam o dizer. Os participantes séo: dizente, receptor, verbiagem
(CUNHA; SOUZA, 2011).

Na fronteira entre 0s processos relacionais e materiais ha o
processo existencial, o qual, como o nome adianta, refere-se a existéncia. Possui um
participante: existente.

Quanto ao processo comportamental, pode ser encontrado entre 0s
processos materiais e mentais e representa o “agir dos processos de consciéncia e
estados psicologicos” (HALLIDAY, 2004, p.171). Como 0 home sugere, 0S processos
comportamentais indicam o0s comportamentos humanos (tanto atividades
psicolégicas como fisioldgicas). Como participantes possuem 0 comportante e o
Behaviour (CUNHA; SOUZA, 2011).

As circunstancias referem-se “as condi¢des e coercdes relacionadas
ao processo” (CUNHA; SOUZA, 2011, p.76). As circunstancias sdo menos influentes
para 0s processos do que 0s participantes, pois ndo atuam como sujeito, Sao
representadas por advérbios e sintagmas adverbiais e podem ter ou ndo a mesma
significacdo em diferentes processos.

Halliday e Matthiessen (2004) afirmam que a linguagem *“constréi
experiéncia humana” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004, p.29), a qual consiste em
uma corrente de eventos fragmentados na gramatica da oracdo. Um processo que
se desenrola através do tempo, com participantes e circunstancias. Este sistema
gramatical é a transitividade, que “constréi o mundo de experiéncia em um conjunto
manejavel de tipos de processos” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004, p. 170).

Enfim, a andlise da transitividade funcionalista da LSF investiga
esses trés aspectos: processos, circunstancias e participantes, 0s quais permitem
desvendar o texto e compreender eu significado global.

Cunha e Souza (2011) defendem que a transitividade permite olhar o

global. Da mesma maneira, Halliday e Matthiessen (2004) afirmam que esta teoria
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se preocupa com a lingua como um todo e sua analise deve ser vista pela figura
total. Aquilo que é investigado em um aspecto contribui para esta visdo da figura
total. Esta é a teoria sistémica, a qual o autor define como comprehensive.

Halliday e Matthiessen (2004) defendem a escolha desta teoria, pois
a lingua ndo pode ser compreendida como uma totalidade de partes. A
compreensao esta na dindmica e na natureza do sistema semiético como um todo.

Para o autor, pela gramatica expressamos nossas experiéncias e
emocOes a partir de uma grande variedade de interpretagdes. Portanto, no que
concerne aos procedimentos de analise, investigarei as escolhas linguisticas das
participantes a fim de compreender seus posicionamentos em relacdo ao mestrado.

Diante do exposto, finalizo este capitulo, cujo objetivo foi o de
apresentar as perspectivas teorico-metodoldgicas basilares da minha pesquisa,
sendo elas: a ADC, a Teoria da Avaliatividade e a LSF. No capitulo a segquir,

apresentarei a metodologia adotada.
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4 METODOLOGIA

Neste capitulo, abordo a metodologia utilizada para a realizacéo
deste estudo. Inicialmente, apresentarei a natureza da pesquisa, bem como os
pressupostos que a caracterizam. Em seguida, detalho o contexto e os participantes
do estudo, bem como os procedimentos e instrumentos usados para a geracao de
dados. Além disso, é apresentada a concepc¢ao de ética que orienta este trabalho.

Para finalizar, demonstro os procedimentos utilizados para a analise do corpus.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

Esta pesquisa, pode ser caracterizada como um estudo de caso de
cunho qualitativo, realizada por meio da Analise de Discurso Critica (ADC). A
investigagcdo qualitativa é entendida como um campo para a critica cientifica social
(SCHWANDT, 2006), em outras palavras “¢ uma forma de pesquisa potencialmente
critica” (RESENDE, 2009). Da mesma forma, a ADC propde uma leitura critica para
a compreensao de crencas e ideologias. Assim, este estudo é ancorado na ADC e
adota uma postura critica.

Com o intuito de refletir a relacdo entre linguagem e sociedade
(RESENDE, 2009), a ADC é uma abordagem equilibrada entre aspectos sociais e
linguisticos (RESENDE; RAMALHO, 2006) e possui um carater interdisciplinar. De
modo que, procuro estabelecer um didlogo entre o Sistema da Avaliatividade e o
Sistema de Transitividade para a analise dos dados.

A analise dos dados foi organizada de acordo com as trés perguntas
de pesquisa deste estudo. Cada pergunta originard um tépico de analise, quais
sejam: 1) Desejos e aptiddes; 2) mudancas e (re)construcdes; e 3) O mestrado e 0
desenvolvimento profissional. Tais topicos serao ilustrados por meio de quadros com

suas respectivas categorias de interpretacéo logo mais.
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4.2 CONTEXTO

O contexto em que pesquisa ocorreu € o Programa de poés-
graduacdo em Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de Londrina (a
partir daqui, PPGEL), na regido sul do Brasil.

Este programa investigado € dividido em duas areas de
concentracdo: linguagem e significacéo; e linguagem e educacéo. Cada uma dessas
areas é subdividida em duas linhas de pesquisa: 1) Descri¢do e andlises linguisticas,
2) Estudos do texto/discurso; 3) Ensino/aprendizagem e formacao do professor de
lingua portuguesa e de outras linguagens, 4) Ensino/aprendizagem e formacédo do
professor de lingua estrangeira.

O foco desta pesquisa encontra-se na linha 4: Ensino/aprendizagem
e formacdo do professor de lingua estrangeira. Esta linha define-se por “Estudos
direcionados as situacfes de ensino/aprendizagem e de formacédo do professor de
lingua estrangeira, objetivando estabelecer relacdes entre aspectos tedricos e a
pratica docente™®”.

Vale salientar que o PPGEL foi reorganizado no ano de 2005, sendo
este o inicio da linha de pesquisa 4, culminando nas primeiras defesas de mestrado
em 2007.

4.3  GERACAO DE DADOS

Como mencionado anteriormente, os dados para este estudo foram
gerados em dois momentos: inicialmente, por meio de questionarios e,
posteriormente, por entrevistas semiestruturadas.

Devido a minha insercdo no PPGEL, optei por este programa de
pés-graduacdo para a realizagdo da minha pesquisa. Assim, no inicio de 2013,
verifiquei no site do PPGEL os professores que compunham o quadro de docentes
da linha de pesquisa 4'°. Naquele momento, quatro professoras faziam parte deste
programa e linha de pesquisa.

Para localizar os alunos egressos do curso de mestrado entre os

anos de 2007 e 2013, a ferramenta do curriculo Lattes foi fundamental. Ao acessar o

1‘5‘ Disponivel em: http://www.uel.br/cch/ppgel/index.php/areas-e-linhas.
Idem.
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curriculo dos docentes inseridos no programa de pos-graduacao stricto sensu, foi
possivel encontrar as orientacdes de mestrado ja concluidas. Outro auxilio essencial
foi o da secretaria do PPGEL, que me forneceu e-mails e informacgfes ndo obtidas
por meio do Lattes.

Dentre os 29 alunos egressos neste periodo especifico, foi possivel
estabelecer contato com 24, cujos e-mails estavam disponiveis em listas de alunos
do programa. Assim, em julho de 2013 foi encaminhado um e-mail para cada um
deles convidando-os a participar da pesquisa, para isso, eles deveriam responder ao
questionario.

O questionario tinha o propdsito de conhecer o perfil dos alunos
egressos e, para tanto, foram criadas 18 perguntas de multipla escolha (Apéndice 2),
sendo o objetivo de mapear informacdes sobre a formacgdo inicial e a atuacéo
profissional atual dos participantes, e 8 questdes discursivas que tinham como foco
revelar especificidades em relacédo a formacao profissional.

Como j& salientado, dos 24 e-mails enviados, 13 alunos egressos
responderam ao questionario.

ApoOs esta primeira fase na geracdo de dados, todos os 13 alunos
foram convidados, via e-mail, a participar de uma entrevista semiestruturada
individual (Apéndice 3). Dentre eles, cinco alunas concordaram em participar da
entrevista®®.

Primeiramente, foram feitas duas entrevistas piloto com dois alunos
no primeiro ano do mestrado do PPGEL, cujo objetivo era verificar se o roteiro seria
condizente com as necessidades da pesquisa, bem como me familiarizar com o
procedimento. Apdés a gravacdo em audio das entrevistas piloto, o contetdo foi
transcrito e analisado.

Finalmente, as entrevistas foram conduzidas entre dezembro de
2013 e julho de 2014. Todas foram gravadas em audio e transcritas para a analise.
Vale mencionar que uma participacdo ocorreu via Skype, enquanto as outras foram
feitas pessoalmente nas dependéncias da Universidade.

Todos os dados gerados nesta pesquisa, por meio dos questionarios

e da transcricdo das entrevistas semiestruturadas, ficardo guardados pelo periodo

'® O roteiro da entrevista foi desenvolvido por mim com a superviséo da minha orientadora.
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de 5 anos e acessiveis a outras pesquisas, desde que autorizado pelos

participantes.

4.4 PARTICIPANTES

Os dados desta pesquisa foram gerados por meio de questionarios e
entrevistas semiestruturadas realizados com alunos egressos do curso de mestrado
do PPGEL, como mencionado, exclusivamente da linha 4, desde as primeiras
defesas datadas no ano de 2007 até 2013. Apresento, no grafico a seguir, 0 nUmero

de alunos egressos neste periodo, totalizando 29 mestres em 7 anos:

Gréfico 1 - Namero de alunos egressos no programa PPGEL
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Dentre os 29 alunos egressos, 13 se disponibilizaram a participar da
primeira fase, um questionario respondido via e-mail, a partir do qual serdo
apresentadas as informacfes a seguir.

Primeiramente, é importante mencionar que apenas um participante
€ do sexo masculino. Em relagcéo a faixa etaria dos alunos egressos respondentes
do questionario, 10 estdo entre 25 e 39 anos, apenas um tem menos de 25 anos de
idade e dois mais de 40 anos.

No que diz respeito a universidade em que os alunos concluiram o

curso de graduacado, 10 alunos foram formados na mesma Instituicdo de Ensino
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Superior, a UEL (ou seja, 77% do namero total de egressos) e apenas 3 estudaram
em instituicdes diferentes, quais sejam a Universidade Estadual de Maringad e a
Unicentro. O ano de término da graduacdao varia entre 1996 e 2010.

Ao serem guestionados se atuam como professores, 8 responderam
afirmativamente e 5 ndo. Daqueles cujas respostas foram negativas, as razdes de
ndo estarem lecionando no momento da participacdo na pesquisa séo: a obtencéo
de bolsa de estudos de Doutoramento (3 alunos), trabalho na area de gestdo e um
nao informou a razao.

Dentre os 8 alunos que seguem a carreira docente, seis informaram
atuar no nivel universitario (todos em instituicGes publicas), um no ensino
fundamental e médio (também no contexto publico de ensino) e um mencionou
trabalhar em escola de idiomas.

Os alunos também foram interrogados quanto ao desejo de mudar
de contexto de trabalho. Cinco responderam que néo e trés indicaram uma resposta
afirmativa. Vale salientar que os professores que indicaram tal interesse, justificaram
pelas seguintes razdes: a localizagcdo do trabalho e o desejo de passar em um
concurso para lecionar no ensino superior.

Outro aspecto investigado no questionario foi acerca do inicio da
carreira docente. Os participantes foram questionados se ao inicio da carreira eles ja
eram licenciados, apenas 3 dos 13 alunos egressos indicaram que sim.

Quando questionados se gostariam que os filhos seguissem a
mesma carreira profissional, 9 participantes responderam que sim, 2 revelaram uma
resposta negativa e 2 ndo responderam esta pergunta.

Em relacdo a satisfacdo com a profissdo docente, 9 sentem-se
satisfeitos com a escolha, 3 optaram por ndo responder este gquestionamento e
apenas um indicou néo estar satisfeito com o oficio.

Vale mencionar ainda que dos 13 participantes do questionario, 7
estdo em curso de doutoramento.

Na segunda parte da geracdo de dados, todos os alunos
respondentes do questiondrio foram convidados a participar de uma entrevista
individual semiestruturada. Dentre eles, cinco se dispuseram a dar continuidade na
pesquisa. Desta vez, todos os 5 participantes sdo mulheres e atualmente estao

fazendo doutorado.
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4.5  ETICA NA PESQUISA

A postura ética subjacente a esta pesquisa fundamenta-se no
“conceito de ética como pratica social de cuidado com o outro” (MATEUS, 2011,
p.188), por isso me preocupo com as questdes éticas formais e sociais.

Para cumprir com as demandas formais da pesquisa, desenvolvi um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice 1). No entanto,
corroboro com Campos (2013), por entender que a conduta ética vai além deste
documento, sendo este a materializacdo de um compromisso ético. Tal compromisso
ético diz respeito também a ética no tratamento dos dados e dos resultados. Todas
as informacdes contidas nesta dissertacao sao fiéis a geracdo dos dados, tanto dos
questionarios como das entrevistas semiestruturadas.

Todos os participantes da entrevista receberam o termo, impresso
ou digitalizado, nele, haviam as informacfes acerca da pesquisa, bem como a opcao
de participar, voluntariamente, ou n&o. Para garantir a privacidade e a
confidencialidade dos participantes, seus nomes foram substituidos por

pseuddnimos (Lailla, Rhayza, Luana, Barbara e Bruna).

4.6 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

ApOs a geracdo dos dados, inicialmente foram organizadas as
informac@es obtidas nos questionarios, as quais foram explicitadas anteriormente na
descricdo dos sujeitos de pesquisa, além disto, tais caracteristicas serao
relacionadas as andlises das entrevistas.

Em relacdo as informacdes presentes nas transcricbes das
entrevistas, estas foram analisadas com base nos significados representacional e
identificacional de Fairclough (2003) e as categorias de analise utilizadas foram a
Teoria da Avaliatividade e a Teoria da Transitividade. O quadro a seguir ilustra esta

organizacao:



Quadro 3 - Organizacado para analise dos dados

Pergunta de Dados analisados Perguntas da Categorias de
pesquisa entrevista andlise
Que motivos o0s Excertos das Qual foi 0 motivo Teoria da
professores transcricfes das de fazer Avaliatividade e
apresentam entrevistas m,estr_ado? Ao Teqr_lq da
para ingressar semlestr_utu,ra}das e término, seu Transitividade.
I guestionarios. obj_etlyo foi
no mestrado” atingido?

Como os Excertos das Vocé vé Teoria da
professores transcricdes das mudancas no seu Avaliatividade e
avaliam as entrevistas trabalho no Teoria da
mudancas semiestruturadas e | comeco da sua Transitividade.

decorrentes do guestionarios. carreira para hoje?
mestrado, de Que mudancas
maneira a séo essas e que
(re)construir sua fatores
identidade promoveram
profissional essas mudancgas?
docente? Que fatores
fizeram com que
vocé mudasse?

Que Excertos das Vocé atribuiria Teoria da
representacoes transcricOes das mudancas no seu Avaliatividade e
0s professores entrevistas trabalho como Teoria da

expressam semiestruturadas e | professor de sala Transitividade.
sobre a questionarios. de aula a sua
importancia do formacdo de
mestrado em mestrado? Em que
seu aspectos sua
desenvolvimento pratica docente foi
profissional? resignificada apos
este processo?
Fonte: adaptado de Piconi, 2009

Frente ao exposto, no capitulo 5, apresentarei o desenvolvimento da
analise dos dados.
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5 ANALISE DOS DADOS

Como apresentado no capitulo 2 desta dissertacdo, cada vez mais
pesquisadores tém se debrucado sobre os sentidos e efeitos da identidade docente.
Este estudo busca refletir sobre os caminhos tracados pela formacdo docente no
Brasil e investigar a influéncia do curso de pds-graduacao stricto sensu em nivel de
mestrado na identidade do professor de lingua inglesa.

Portanto, como ja mencionado, o objetivo principal desta pesquisa é
analisar o impacto da formacdo continuada em nivel de mestrado no
desenvolvimento das identidades de professores de inglés. Para buscar tal objetivo,
procuro responder as seguintes perguntas: 1) Que motivos o0s professores
apresentam para ingressar no mestrado? 2) Como os professores avaliam as
mudancas decorrentes do mestrado, de maneira a (re)construir sua identidade
profissional? 3) Que representacdes 0s professores expressam sobre a importancia
do mestrado em seu desenvolvimento profissional?

Este estudo corrobora com o de Campos (2013) por entender que as
representacdes das alunas egressas a respeito do mestrado incidem em sua
identidade docente. Portanto, a analise das representacdes geradas
discursivamente me permitirdo compreender a relacdo das alunas egressas com 0
curso de mestrado e, assim, aspectos de suas identidades docentes.

Ademais, como Martin e White (2005) afirmam que todos os textos
estdo ideologicamente posicionados, penso que minha andlise ndo pretende ser
imparcial, uma vez que esta foi realizada a partir do meu conhecimento, valores e
crencas, e dos meus olhares em relacéo aos dados.

Portanto, confirmo a nao-neutralidade na pesquisa postulada pela
andlise do discurso critica, pois como defende Chouliaraki e Fairclough (1999), um
mesmo texto pode ter diferentes sentidos, os quais sdo construidos pelas
propriedades do texto e do intérprete. Assim, a propria escolha das teorias ja
representa meu posicionamento.

Finalmente, frente ao corpus constituido das transcricdes das
entrevistas semiestruturadas, a organizacdo da andlise se deu em relacdo as
perguntas de pesquisa, sendo assim, a analise apresentada a seguir esta dividida

em trés momentos: 1) Desejos e aptiddes; 2) Mudancas e (re)construcdes; e 3) O
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mestrado e o desenvolvimento profissional; como mostra a tabela das categorias de

interpretacdo a seguir:

Quadro 4 - Perguntas de pesquisa que subsidiaram a andlise

Perguntas de pesquisa Topico Excertos
Que motivos os professores apresentam | Desejos e|lal2
para ingressar no mestrado? aptiddes

Como os professores avaliam as mudangas | Mudangas e|13a22

decorrentes do mestrado, de maneira a | (re)construcdes
(re)construir sua identidade profissional
docente?

Que representagcbes o0s professores | O mestrado e 0 | 23 a 29
expressam sobre a importancia do | desenvolvimento
mestrado em seu desenvolvimento | profissional

profissional?
Fonte: propria, 2015

51 DESEJOS E APTIDOES

Em relacdo aos resultados das analises dos dados, primeiramente,
discutirei as respostas a pergunta de pesquisa: 1) Que motivos os professores
expressam para o ingresso no mestrado? Para respondé-la, como mencionado
anteriormente, utilizei a categoria analitica da Avaliatividade (MARTIN; WHITE,
2005) e a da Transitividade (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004; CUNHA; SOUZA,
2011) a fim de identificar o posicionamento dos professores quanto a motivacdo ao
Curso.

Com base na analise desenvolvida nos excertos a seguir, criei
categorias de interpretacdo a partir das quais organizo a andlise. Entendo que as
motivagdes para o ingresso no curso de pos-graduacdo em nivel de mestrado séo
majoritariamente: o desejo de lecionar no ensino superior (quatro das cinco
participantes revelaram) e a aptiddao pelo estudo (novamente quatro das cinco
participantes indicaram). E ainda a falta de perspectiva na carreira, a influéncia
causada pela iniciacdo cientifica e o exemplo de outros professores na familia.

Os motivos apontados, nos excertos, referentes a esta pergunta de

pesquisa foram subdivididos da seguinte maneira:
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Quadro 5 - Categorias de interpretacdo para analise da primeira pergunta de
pesquisa

Motivacdes Excertos Aluna egressa

Exemplo de outros familiares 1 Rhayza

Desejo de lecionar no ensino superior | 2, 3,9, 4,5 Rhayza, Lailla, Luana,
Bérbara

Aptidao pelo estudo/pesquisa 4,12,5,6,9 Luana, Barbara,
Bruna, Lailla

Falta de perspectiva na carreira 6,7 Bruna

Influenciada pela iniciacéo cientifica | 6 Bruna

Fonte: propria, 2015

E possivel notar que alguns excertos das entrevistas se repetem
tanto no quadro contendo as categorias de interpretacdo, como no texto adiante.
Isso ocorre porque na mesma fala as participantes expressaram razdes diferentes
para 0 ingresso no mestrado. Assim, 0 mesmo excerto pode ser apresentado
novamente em uma categoria diferente de intepretacéo dos dados.

Para ilustrar um dos motivos apontados acima, destaco o excerto da
participante Rhayza, a qual foi a Unica a justificar sua escolha a partir de exemplos

de professores na sua familia.

Excerto 1:

Bom, primeiro que, desde que eu escolhi fazer Letras eu queria, eu coloquei na
minha cabec¢a que eu ia ser doutora nisso. E que eu néo ia fazer so por fazer,
entendeu? Porque tem professores na minha familia e um deles inclusive

professor aqui da faculdade, de outra area, da area de matemética, em quem eu

espelhei. (Rhayza)

Ao reverberar que se espelhou em professores na sua familia,
Rhayza faz uma avaliacdo atitudinal de julgamento, segundo a categoria analitica da
avaliatividade. A categoria de atitude é considerada um mapeamento de sentimentos
(MARTIN; WHITE, 2005) e pode ser expressada por meio de verbos, substantivos e
adjetivos (WHITELAW et al, 2005), seu subsistema de julgamento, como o nome
sugere, lida com recursos para avaliar comportamentos e principios. Por isso, a
metafora em quem eu me espelhei, parece indicar o posicionamento da professora

em relacdo a escolha do mestrado e a carreira dos familiares, ou seja, ao avaliar,
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julgar a profissdo de seus parentes, a participante desenvolve o desejo de seguir
este mesmo caminho.

As oracbes Desde que eu escolhi fazer letras, eu queria, s&o
oracbes de processos mentais. Em geral, os processos mentais “lidam com a
apreciacdo humana do mundo. Por meio de sua analise € possivel detectar que
crencas, valores e desejos estdo representados em um texto” (CUNHA; SOUZA,
2011, p.73). Por isso, é possivel inferir que a aluna enfatiza seu desejo de se tornar
doutora, exposto também nas oracfes seguintes: cologuei na minha cabeca, a qual,
segundo Junior (2008) é caracterizada como um processo material, e relacional,
marcada pelo verbo tornar-se: que eu ia ser doutora nisso.

O experienciador nas oragdes de processos mentais descritas acima
€ a proOpria participante: eu escolhi, eu queria, (eu) coloquei (ha minha cabeca), de
modo que Rhayza estabelece uma relacéo entre ela (eu) e o curso de Letras e 0
curso de doutorado (pois ela indica o desejo de ser doutora), 0s quais passam a ser
classificados como fendmenos.

A expectativa de tornar-se doutora apresentada na oracéo Eu ia ser
doutora nisso, no excerto 1, pode ser classificada como oracdo de processo
relacional e denota intensidade (CUNHA; SOUZA, 2011), uma vez que as oracles
de processo relacional identificam e/ou classificam as entidades por meio de
conexdes entre elas.

Oliveira e Fernandes (2014) afirmam que a profissdo docente é a
mais desprestigiada e a menos atrativa no Brasil. As autoras revelam que a média
salarial dos professores da educacdo basica é pouco maior do que a metade do
salario de outros profissionais com a mesma formacdo em nivel superior (deve-se
considerar ainda a grande diferenca na remuneracdo docente nos estados
brasileiros).

Diante desses fatos, o oficio docente na educagdo basica é
socialmente marcado como uma profissdo desprestigiada e, como mencionado
anteriormente, esta em crise. Desta maneira, acredito que a identidade docente &
moldada por esses aspectos, fazendo com que os proprios professores enxerguem
seu curso de graduagédo de maneira inferior. Como podemos observar na oragao de

processo material da aluna egressa: E que eu néo ia fazer sé por fazer.
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A aluna parece corroborar com a ideia de que ser formada em uma
licenciatura e atuar na educacédo basica é algo inferior ao fato de tornar-se mestre
e/ou doutora e lecionar no ensino superior.

Costa e Pessoa (2013) investigam as representacdes, ora
fortalecida, ora subalterna da identidade docente. Segundo elas, um dos principais
fatores condicionantes de uma identidade docente subalterna sdo “as expectativas
ndo alcangadas na formacgéao universitaria” (COSTA; PESSOA, 2013, p. 189). Na fala
da Rhayza, penso que a representacdo sobre a sua identidade profissional € vista
de forma subalterna, uma vez que ela parece acreditar que cursar somente a
graduacédo de Letras € fazer por fazer, em outras palavras, de menor prestigio. Ou
seja, a repeticdo do processo material fazer indica, como comumente usado na
lingua portuguesa coloquial, realizar uma agdo sem maior presteza ou dedicacao.

No que diz respeito ao desejo de lecionar no ensino superior, a
segunda categoria interpretativa dos dados, a justificativa de 4 das 5 participantes
culmina no interesse no mestrado para ingressar neste contexto. A seguir, trarei 0s

excertos que representam esta razao.

Excerto 2:

(...) porque eu sabia que eu ia fazer o mestrado e que com o mestrado eu ja
poderia dar aula em faculdade, isso também ja era meu objetivo, né? Nao quero
ficar dando aula em escola pro resto da vida. Quero que minha carreira atinja
outros niveis, né? Quero dar aula na faculdade, quero dar aula no ensino

superior. (Rhayza)

Neste caso, a aluna egressa revela seu desinteresse em lecionar no
ensino regular: Nao guero ficar dando aula em escola para o resto da vida. Esta
oracdo de processo mental, indicada pelo verbo querer, o qual aponta seu desejo
representado no texto (CUNHA; SOUZA, 2011), expressa uma atitude de afeto
negativo, demonstrando insatisfacdo pelo uso da palavra ndo (quero). Visto que o
afeto diz respeito aos sentimentos (positivos e negativos) e é classificado em 3
conjuntos principais de emocéo: (in)felicidade, (in)seguranca e (in)satisfacao.

Neste trecho, Rhayza parece indicar que suas escolhas profissionais
sao feitas a partir daquilo que ndo a agrada (Nao quero ficar dando aula em escola
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pro resto da vida), como também por aquilo que ela realmente deseja (Quero dar
aula na faculdade, quero dar aula no ensino superior).

Por outro lado, as oracdes de processos mentais guero que minha
carreira atinja outros niveis, né? Quero dar aula na faculdade, quero dar aula no
ensino superior, denotam seu real interesse pela carreira profissional. Essas
sentencas sdo marcadas pelo experienciador eu, 0 mesmo processo mental quero e
os fenbmenos sdo minha carreira atinja outros niveis, dar aula na faculdade e dar
aula no ensino superior, marcando explicitamente o que ela “quer”.

A repeticdo do verbo querer é caracterizada pela categoria analitica
da avaliatividade como gradacédo de forca de intensidade. A partir do uso repetitivo
desse verbo, a participante enfatiza sua vontade de lecionar no ensino superior, fator
gue a motivou a ingressar no programa de mestrado.

Diante desta andlise e do desejo de Rhayza de que sua “carreira
atinja outros niveis”, faz-se necessario reiterar que a identidade docente tem sido
constrangida pelo atual desprestigio desta profissdao, fazendo com que o0s
professores se sintam motivados a ingressar nos programas de pos-graduacao
stricto sensu, para, consequentemente, lecionar no contexto do ensino superior.
Penso que se os professores da educacdo basica fossem igualmente valorizados,
financeiramente e socialmente, e ainda tivessem melhores condi¢cdes de trabalho,
muitos ndo almejariam “outros niveis” em suas carreiras.

Esta mesma razéo é apresentada por Lailla:

Excerto 3:

Bom, eu entrei no mestrado porque eu queria dar continuidade aos meus estudos
e gueria também entrar no ensino superior, entdo pra isSso eu precisava fazer

mestrado e na sequéncia doutorado. (Lailla)

A oragdo de processo mental Eu queria dar continuidade aos meus
estudos revela o interesse da participante em estudar. O experienciador eu esta
conectado ao fendbmeno continuidade aos meus estudos.

Assim como Rhayza, Lailla também demonstra sua vontade de
lecionar no ensino superior, e gueria também entrar no ensino superior. De maneira
que a oracao de processo mental, cujo experienciador € o eu, esta direcionada ao

fendbmeno entrar no ensino superior.
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Sendo assim, podemos compreender, a partir dessas duas oracdes
de processo mental, as razbes que levaram a professora a ingressar no mestrado,
revelando uma atitude de afeto positivo pelo curso de pds-graduacédo (representado
pela continuacdo dos estudos) e a carreira universitaria.

A Ultima sentenca ilustra a obrigatoriedade vista pela aluna em
concluir o curso de mestrado e o de doutorado, marcada pela oracdo de processo
material eu precisava fazer mestrado e na sequéncia doutorado, cujo ator é o eu e a
meta é fazer mestrado e na sequéncia doutorado. As oracdes de processo material
indicam acdes de mudancas, sdo o proprio processo do fazer (CUNHA; SOUZA,
2011).

Ao indicar certa necessidade em fazer mestrado e doutorado, Lailla
parece relevar mais do que apenas um desejo, uma motivacdo para fazer o
mestrado, uma vez que para dar continuidade em seus estudos, como ela menciona,
Lailla poderia optar por outros cursos. Sendo assim, o processo material fazer
parece representar a mudanca que ela almeja em sua vida profissional — entrar no
ensino superior - decorrente do atual cenério da profissdo docente.

No proximo excerto, Luana aponta seu interesse pelo ensino

superior e pela pesquisa:

Excerto 4:

Eu ja tinha essa ideia de seguir carreira académica. E assim a paixao pela

pesquisa desde a graduacao, né? (Luana)

Esta aluna egressa também expfe seu desejo em construir uma
carreira universitaria. A oracdo eu ja tinha essa ideia € de processo relacional e
denota possessividade (CUNHA; SOUZA, 2011), pois a participante indica a
conexdao com a carreira universitaria a partir do processo de possuir tal objetivo
(ideia).

Além disso, a participante expressa sua afeicdo especificamente
pela pesquisa (diferentemente das outras professoras que falam sobre o processo
material de estudar). Pela categoria analitica da avaliatividade, a paixdo pela
pesquisa desde a graduacdo é caracterizada como uma representacdo positiva e
indicativa de avaliagcdo atitudinal de afeto, uma vez que parece revelar os

sentimentos positivos da participante.
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E por fim, o dltimo excerto que representa a intencdo de lecionar no

ensino superior:

Excerto 5:

Eu almejava dar aula no ensino superior e sem o mestrado, doutorado, néo
conseguiria... Entdo acho que tem tudo a ver com eu sempre estudar, estar

estudando... Sempre... E também por focar no ensino superior. (Barbara)

Assim como Lailla, Rhayza, e Luana, Barbara também revela seu
interesse pelo estudo e pela carreira universitaria. A oracdo de processo mental eu
almejava dar aula no ensino superior, cujo experienciador € o eu e o fenébmeno € dar
aula no ensino superior, representa tal desejo. Em seguida, ela afirma que sem o
mestrado, doutorado, ndo conseguiria revelando um valor mandatério da concluséo
desses cursos para atingir seu objetivo (dar aula no ensino superior).

Ao analisar a sentenca Entdo acho que tem tudo a ver com eu
sempre estudar, estar estudando... Sempre, pela categoria analitica da
avaliatividade, temos uma avaliacdo de gradacdo de forca de intensidade, pela
repeticdo de termos, a qual enaltece o processo material estudar realizado pelo ator
eu.

No excerto que sucede temos a motivacdo de Bruna para o

mestrado:

Excerto 6:

Acho que a minha vontade, 0 meu gosto de estudar, a influéncia de ter feito parte
do projeto de iniciacdo cientifica, um pouco da falta de perspectiva na época do
gue eu ia fazer, é... E acho que foram esses os fatores que me levaram a fazer o

mestrado. (Bruna)

Em seu texto, a aluna indica sua avaliacdo atitudinal afetiva positiva
pelo estudo, representada pela vontade e pelo gosto (de estudar). Em seguida, é
revelada a influéncia da participacdo em um projeto de iniciagéo cientifica.

A categoria avaliativa atitudinal de afeto é voltada aos sentimentos
dos falantes demonstrados por meio da linguagem, os quais podem ser expressos

de forma direta ou indiretamente no discurso. Ainda que a aluna egressa nao avalie
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de forma explicita sua participacdo em um projeto de iniciacdo cientifica, podemos
compreendé-la de forma positiva, devido ao uso das marcas avaliativas positivas
vontade e gosto referentes ao processo material estudar, caracterizando-a, portanto,
como uma avaliacdo de atitude de afeto. E mais, caso a influéncia da iniciagao
cientifica tivesse sido negativa, Bruna a usaria como uma razao para nao ingressar
no curso de mestrado.

Essas sdo razbes apresentadas pela participante pelo desejo de
ingressar no mestrado, bem como pela falta de perspectiva em relagdo a sua
carreira profissional, a qual pode ser entendida como uma avaliacdo atitudinal de
afeto negativo.

Portanto, os motivos que a levaram a ingressar no curso de poés-
graduacdo sdo decorrentes de avaliagdes positivas, em sua maioria, mas também
negativas.

A seguir, para investigar as avaliacbes positivas e negativas
expressas pelas participantes em relacdo ao desejo de fazer o mestrado, focarei nas
marcas atitudinais afetivas presentes nos textos das alunas egressas.

O Afeto, pertencente ao subsistema de Atitude na Teoria da
Avaliatividade, lida com os sentimentos humanos, os quais podem ser bons ou ruins,
desta maneira, o afeto é classificado em positivo e negativo.

Fairclough (2003) considera avaliagbes afetivas, as avaliacdes de
processos mentais afetivos. O autor compartilha a ideia das avaliacbes possuirem
uma escala de intensidade e provocarem sentimentos positivos e negativos, bem
como a existéncia de valores que ndo sdo desencadeados textualmente.

Foram identificados e classificados os sentidos atitudinais afetivos
presentes nos textos das participantes, e esta foi a categoria do Sistema de
Avaliatividade mais presente nas respostas. Vale ressaltar que a categoria atitudinal
pode ser identificada principalmente por verbos, substantivos e adjetivos (Whitelaw
et al, 2005). A seguir explicito o uso das marcas atitudinais presentes nos textos das
5 participantes®’.

Bruna, por exemplo, utilizou o maior nimero de marcas afetivas,

totalizando 16, das quais 11 foram positivas e 5 negativas. Ela faz uso de marcas de

7 Na apresentacéo das marcas atitudinais afetivas pode aparecer a repeticdo de um mesmo excerto,
isso ocorre porque ele ressalta as marcas atitudinais e ajuda a responder a primeira pergunta de
pesquisa.
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afeto negativas para expressar incertezas em relacdo a sua carreira profissional.

Como no exemplo:

Excerto 7:

Um pouco da falta de perspectiva na época do que eu ia fazer. (Bruna)

Como reflete Fairclough (2003), as marcas avaliativas ocorrem nao
somente de forma direta, como também de forma incorporada, como podemos notar
no texto a seguir, no qual a participante faz uso de outra marca avaliativa atitudinal

de afeto negativo:

Excerto 8:

Eu ndo pensava, por exemplo, em fazer um concurso pra ser professora da

escola publica, bastante pela minha experiéncia de estagio. (Bruna)

Entendo que lecionar em escola publica é indesejado pela
professora, 0 que caracteriza sua marca de avaliatividade negativa em sua frase
avaliativa direta. Por outro lado, incorporado a este discurso, esta a precariedade do
exercicio da profissdo docente no contexto do ensino publico brasileiro (reconhecido
pela aluna-professora durante seu estagio obrigatério).

Mendonca de Lima (2013), ao citar Azevedo (2003), reverbera que a
identidade € dividida em dois polos: alteridade, ou seja, o confronto com a diferenca,
e a representacao ou encenacéo, aquilo com o qual nos identificamos ou néo.

Parece-me que ao negar o desejo de trabalhar na rede publica, a
representacdo da aluna egressa esta confrontando aquilo com o qual ela ndo se
identifica. Assim, ao eliminar possibilidades daquilo que ndo deseja, Bruna esta
construindo sua identidade docente. Enquanto a identificacdo esta voltada a uma
identidade imaginada, uma vez que ela ainda ndo atua no ensino superior, mas
almeja tal funcao.

Em seu estudo, Norton (2013) define comunidades imaginadas e
identidades imaginadas. Durante nossa vida, convivemos com diversas
comunidades concretas e de facil reconhecimento, tais como a escola em que
estudamos, o clube, a igreja. Além dessas comunidades, criamos a partir do poder

da imaginacado comunidades imaginadas, as quais, segundo o0 autor, ndo sdo menos
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reais, porém, ndo sado diretamente acessiveis, “sdo lacos imaginarios” (NORTON,
2013, p. 92). Como conseguinte, ao criarmos nossa comunidade imaginada,
estamos construindo uma identidade imaginada, mutavel como todas as nossas
identidades e que pode causar um grande impacto em nossas agoes.

Dada esta definicdo, penso, portanto, que a aluna egressa uma vez
que ainda ndo tem experiéncia como docente no ensino superior, cria essa
comunidade e identidade imaginadas. Ou seja, ser professora universitaria € uma
identidade imaginada.

Ao fazer essas escolhas linguisticas (ainda que inconscientemente),
as participantes revelam ndo somente aquilo que sdo por meio da linguagem, como
também aquilo que ndo sdo (e poderiam ser, ou ndo). Essa gama de possibilidades
ocorre tanto nos significados das palavras, quanto nos significados das diferentes
identidades.

Lailla se expressou por meio de 5 marcas afetivas e todas positivas.
Assim como Rhayza, Luana e Bérbara, ela o fez para indicar seu anseio em
ingressar no mestrado, para, entdo, lecionar no ensino superior. Como exemplificado

no excerto:

Excerto 9:

Eu entrei no mestrado porque eu queria dar continuidade aos meus estudos e

gueria também entrar no ensino superior. (Lailla).

Neste texto, podemos notar a presenca de valores assumidos
(FAIRCLOUGH, 2003). Ou seja, a manifestacdo avaliativa de afeto positivo em
relacdo aquilo que o mestrado pode lhes proporcionar é evidente. E esta aluna
participante da pesquisa relata seus sentimentos e emocfes de forma avaliativa
positiva.

Rhayza usou 8 marcas atitudinais afetivas, sendo 6 positivas e 2
negativas. No exemplo adiante, ela utiliza as marcas negativas para expressar

inseguranca na realizacao do processo seletivo do mestrado:
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Excerto 10:

Eu achava que ndo conseguia ir direto pro mestrado, eu ainda tava meio

insegura. (Rhayza)

Assim como Barbara (a qual utilizou 6 marcas afetivas positivas e 5
negativas, totalizando 11 marcas atitudinais afetivas) que fez uso de marcas afetivas
negativas para se manifestar a respeito do processo seletivo do mestrado:

Excerto 11:

Eu achava que aquilo (entrar no mestrado) era impossivel. (Barbara)

Diante dessas evidéncias, podemos notar que o afeto negativo nédo
esta diretamente relacionado ao mestrado em si, o qual € visto pelas participantes
de maneira satisfatoria.

Enquanto Luana apresentou em seu texto apenas uma marca

avaliativa atitudinal positiva:

Excertol2:

E assim a paixao pela pesquisa desde a graduacgédo, né? (Luana)

Como mencionado anteriormente, esta marca permite supor uma
identificagdo da aluna ndo somente com os estudos, mas especificamente com a
pesquisa. Assim, sua identidade docente parece estar diretamente relacionada com
sua identidade de pesquisadora e isso € encarado de forma positiva pela propria
participante.

No quadro a seguir, apresento a notavel diferenca na introducdo das

marcas atitudinais afetivas.



89

Quadro 6 - Sentidos atitudinais afetivos

NUumero de
Participante marcas afetivas Positivas Negativas
Bruna 16 11 5
Lailla 5 5 0
Rhayza 8 6 2
Luana 1 0
Barbara 11 6 5

Diante deste quadro, vale salientar a variavel existente nos textos
das alunas participantes da pesquisa. Enquanto Bruna obteve o maior nimero de
marcas atitudinais, 16, Luana fez uso de apenas uma.

Ainda que algumas professoras tenham demonstrado incertezas em
relacdo ao ingresso no mestrado, as representacdoes de afeto positivas presentes
nos excertos aparecem com mais frequéncia do que as representacées negativas.
Assim, compreendo que a motivacdo para o curso € decorrente de desejos e

anseios positivos.

5.2 MUDANGCAS E (RE)CONSTRUGOES

Nesta sec¢do, discuto a analise da pergunta de pesquisa: Como 0s
professores avaliam as mudancas decorrentes do mestrado, de maneira a
(re)construir sua identidade profissional docente? Para, isso, como ja explicado, farei
uso das categorias analiticas da Avaliatividade e da Transitividade.

A andlise foi organizada a partir das razdes que contribuiram para a
(re)construcdo da identidade profissional das participantes, quais sejam: as
experiéncias vividas, a atuacdo em diferentes contextos e o0 conhecimento

construido, de acordo com as seguintes categorias de interpretacao:



90

Quadro 7 - Categorias de interpretacdo para analise da segunda pergunta de
pesquisa
A identidade profissional foi Excertos Aluna egressa
(re)construida em razéo:
Experiéncia(s) 13, 14, 15,16 e 17 | Lailla, Rhayza, Luana,
Bérbara
Atuacéo em diferentes | 18, 19, 20, 21, 22 Lailla, Rhayza, Bruna,
contextos Luana
Conhecimento 13, 18, 14, 19, 20, | Lailla, Rhayza, Barbara,
17, 22 Luana

Ao ser questionada a respeito das mudancas notadas no inicio de
sua carreira para os dias atuais, Lailla responde:
Excerto 13:

Quando eu comecei a dar aula, eu comecei a dar aula porque eu sabia falar
inglés. Ai eu tive um treinamento de uma metodologia, de uma determinada
escola, mas eu ndo tinha a menor no¢ado de teoria de aprendizagem, de ensino
aprendizagem, como se aprendia uma segunda lingua, algo mais fundamentado.
Eu ensinava da mesma forma que eu tinha aprendido, né? (Lailla).

A participante parece dividir sua avaliacdo em dois momentos: antes
e depois do mestrado. Antes (quando eu comecei a dar aula), ela sabia falar inglés,
teve um treinamento especifico de uma metodologia e ensinava conforme havia
aprendido. Depois (mas eu nao tinha (...), ou seja, passou a ter apés o curso de
mestrado), obteve conhecimento acerca de teoria de aprendizagem, de como se
aprende uma segunda lingua de maneira fundamentada. Ou seja, de acordo com
essa fala, o conhecimento construido por Lailla marca as mudancas consequentes
do mestrado.

Na primeira oracdo de processo material, Quando eu comecei a dar
aula, eu comecei a dar aula (...), a aluna egressa descreve gque no inicio da carreira
lecionava lingua inglesa por possuir capacidade linguistica suficiente para tal,
fazendo uso do processo verbal falar: porque eu sabia falar inglés. Portanto, sua
identidade docente era marcada por este fator: deter conhecimento da lingua para
ensina-la.

Este fato leva-me a refletir a respeito da (ndo) obrigatoriedade do
licenciamento para exercer a carreira docente. Todas as participantes desta
entrevista (e 10 dos 13 alunos respondentes do questionario) iniciaram sua carreira

antes mesmo de terminar o curso de graduacado. Assim, penso que a identidade
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profissional docente também é impactada pelo “acordo social” existente entre
instituicbes de ensino que contratam professores sem diploma de graduacéo,
sujeitos que lecionam sem habilitagcéo, e pais e alunos que parecem néo notar que
também sustentam este ciclo.

Ademais, como mencionado no capitulo 2 deste estudo, foi a partir
da década de 60, com o grande aumento no numero de vagas das escolas, que
inUmeros professores leigos comecaram a lecionar. Desta forma, vejo que cinco
décadas mais tarde, nosso sistema educacional ainda ndo se reorganizou a fim de
permitir que somente professores licenciados possam exercer a profissao.

Dando continuidade a este aspecto por meio de outra perspectiva,
temos a oracdo material eu ensinava da mesma forma que eu tinha aprendido, né?
E sabido entre tedricos (CALVO, 2011) e leigos que o contato com a profissdo
professor ocorre durante boa parte da vida dos individuos. De forma que, diante de
tamanho contato com a profissdo, os individuos constroem representacdes sobre
ela.

A propria aluna egressa do mestrado assume que lecionava sem a
menor nocdo de teoria de aprendizagem, de ensino aprendizagem, como se
aprendia uma segunda lingua, algo mais fundamentado. Aqui, Lailla avalia seu
conhecimento de/sobre teoria de aprendizagem antes do mestrado fazendo uma
avaliacdo de gradacdo de foco de mitigacdo: menor nogao. Assim, a partir da sua
segunda avaliacdo de gradacao de forca de intensificacdo mais fundamentado, é
possivel compreender que, para Lailla, sem o curso de graduacdo (e do mestrado),
ou seja, no inicio de sua carreira, ndo era possivel ter um conhecimento necessario
de/sobre teorias de aprendizagem para, de fato, lecionar.

Isto molda a identidade docente de forma a relaciona-la a uma
profissdo que, muitas vezes, ndo exige formacado universitaria, remetendo a uma
funcao desprestigiada, uma vez que “qualquer”’ pessoa pode exercé-la.

Neste caso, Lailla est4 construindo o significado representacional da
sua propria pratica (FAIRCLOUGH, 2003) como professora por meio das
representacdées do mundo e da préatica docente observadas como discente. Em
outras palavras, as representacées desenvolvidas como estudante durante boa
parte da sua vida e seu dominio da lingua inglesa contribuem para definir sua

identidade profissional docente.
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Assim como Lailla, Rhayza também menciona que suas
experiéncias profissionais, bem como o conhecimento desenvolvido no mestrado,
contribuiram para a reformulacdo da sua identidade docente. No excerto adiante
Rhayza expde algumas mudancas em seu trabalho como professora no inicio da

carreira para os dias atuais, ou seja, apos o término do mestrado:

Excerto 14:

No comeco eu era muito insegura, eu era mais tradicional, eu queria que os alunos
sempre ficassem quietos. Isso € uma coisa que talvez a gente tenha essa ideia né? De
gue é sO estar em siléncio que estd produzindo. (...) Tive a oportunidade de trocar o
material e isso foi... Consegui escolher um material bom gragas a aula que eu tive no
mestrado sobre materiais didaticos. (Rhayza)

Temos no inicio da fala da aluna a projecdo de duas oracdes de

processo relacional eu era muito insegura, eu era mais tradicional. O processo
relacional, de acordo com Cunha e Souza (2011) identifica e classifica entidades.

Ao se classificar como insegura e tradicional, a participante faz uma
avaliacao atitudinal de afeto negativo de inseguranca, e utiliza as palavras muito e
mais, que representam uma avaliacdo de gradacao de forca de intensificacdo de
qualidade, cuja funcao, neste caso, € intensificar (CABRAL, 2010; LOPES; VIAN JR.,
2007) os adjetivos por ela usados.

Antes do mestrado, Rhayza se considerava muito insegura e mais
tradicional, e acreditava que o aluno aprende quando esta em siléncio, somente
ouvindo os ensinamentos do professor, e assume que Isso € uma coisa que talvez a
gente tenha essa ideia né? Ou seja, essas ideias sdo originadas de crencas ainda
como estudante, como ja mencionado, pelo contato com a profissdo docente mesmo
antes de se tornar professora.

Para Rhayza, trocar o material didatico representa uma nova
ressignificagdo da sua pratica docente e, consequentemente, da sua identidade
docente. Em outras palavras, ndo foi somente o fato de estar inserida em um
Programa de Poés-graduacdo que redefiniu sua identidade, mas como essa acao,
representada pelo processo material escolher (um material), se deu devido ao
mestrado, pode-se supor que as experiéncias e o conhecimento adquiridos durante
0 curso séo responsaveis pela (re)construcdo das identidades docentes.

Ao ser questionada quanto as mudancas no inicio da sua carreira

para os dias atuais, Luana responde:
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Excerto 15:

Ah sim, o tempo todo, né? Se vocé for olhar pro ano passado pra esse ano, vocé
ja vé mudanca, entéo, 10, 15 anos...(Luana)

No inicio da sua fala, a participante gradua sua avaliacdo ao fazer
uso da palavra todo, enfatizando, portanto, seu posicionamento. E assume que as
mudancas ocorrem ndo somente em um longo periodo de tempo (como no inicio da
carreira), mas também do ano passado, confirmando o pressuposto de que as
identidades sdo naturalmente mutaveis e imprevisiveis. E mais, corrobora com Lailla
e Rhayza por acreditar que o tempo, por meio das experiéncias proporcionadas,
influencia em mudancas na sua constituicao identitaria.

Enquanto Bérbara, ao responder acerca de mudancas na sua pratica

docente no inicio da carreira para os dias atuais, responde:

Excerto 16:

| Muito, muito, muito, muito... (Barbara) \

Sua resposta é marcada pela repeticdo da palavra muito, desta
maneira, a participante amplifica sua avaliacdo, caracterizada como uma avaliacao

de forca de intensificacdo, ao afirmar que:

Excerto 17:

O tempo mesmo de contato n€, o tempo mesmo de profissdo né, é a experiéncia,
exatamente. Entdo, eu comecei a dar aula no segundo ano da faculdade, eu
tinha 19 anos, ai faz 11 anos que eu dou aula, entdo acho que o tempo né, essa
experiéncia que isso vai fazendo a gente mudar, mas com certeza, eu ndo posso
ignorar com a minha formacao... se eu tivesse ficado la, terminado letras, ter
ficado no instituto de idiomas, sem ter entrado na especializacdo, no doutorado...
seria uma coisa. Mas como eu continuei estudando € uma coisa diferente, é.... eu
acho pro que eu espero é uma coisa.... Acaba ficando melhor, mais complexo até
como eu falei. A gente comeca a dar conta de coisa que a antes a gente nao
dava no inicio da carreira. Entdo, eu vejo que deu muita diferenca quando eu
comecei no ensino superior. (Barbara)

Neste texto, Barbara indica que o tempo, a experiéncia e sua
formacdo académica (graduacdo, especializacdo, mestrado e doutorado) sdo os

grandes responsdaveis pela mudanca percebida na sua profissao.
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Béarbara afirma: Se eu tivesse ficado 14, terminado letras, ter ficado
no instituto de idiomas, sem ter entrado na especializacao, no doutorado... seria uma
coisa. Mas como eu continuei estudando é uma coisa diferente, €.... eu acho pro que
eu espero é uma coisa.... acaba ficando melhor, mais complexo até como eu falei.

A aluna parece acreditar que ter dado continuidade aos seus
estudos, por meio da especializacdo, mestrado e doutorado a diferencia da
professora que ela seria tendo feito apenas graduacdo. E evidente a valorizag&o
diferenciada entre um professor da educacdo basica e um professor universitario.
Fator que parece ser representado nesta fala da aluna egressa, principalmente pela
avaliacdo de afeto positivo acaba ficando melhor.

Penso entdo que ao fazer uso de processos e avaliacdes afetivas,
Barbara esta construindo suas representacdes do mundo docente (seu significado
representacional) por meio da sua prépria pratica, sua profissdo docente, e
desenvolvendo sua identificacdo (seu significado identificacional) acerca do seu
modo de ser, ser professora. Sendo ambos, o representar e o ser docente, avaliados
de forma positiva pela propria aluna.

Dando continuidade a entrevista semiestruturada, eu reiterei o
guestionamento quanto as possiveis mudancas consequentes do curso stricto

sensu, e Lailla respondeu:

Excerto 18:

Na educacao basica e no ensino superior, era diferente, precisava fazer outras
coisas. Eu precisava planejar aula, né? Coisa que eu nao precisava fazer na
escola de idiomas, tava tudo pronto. Nao precisava planejar aula, e esse
planejamento ele fez com que eu precisasse de um embasamento pra eu
planejar aquelas aulas. Que tipo de atividades propor, com gue objetivos, né,
como engajar meus alunos e tudo mais. Entdo eu acho que foi essa mudanca,
uma mudanca gradativa e eu acho que foi mais marcante foi essa questao de
entender mesmo como que se aprende uma lingua, e quais atividades que vocé
propde para determinados objetivos. (Lailla)

A identidade profissional é desenvolvida em um continuum, sempre
se reformulando. Lailla descreve a diferenca do seu trabalho em diferentes
momentos da sua profissdo e em diferentes contextos de atuagdo, quais sejam a
escola de idiomas, a educacao basica e o ensino superior: Na educac¢éo béasica e no

ensino superior, era diferente, precisava fazer outras coisas.



95

A oracdo de processo material (eu) precisava fazer outras coisas
projeta a necessidade de mudanca encontrada pela participante. Assim como
diversos outros profissionais, o professor precisa de flexibilidade para se moldar de
acordo com as mudangas que ocorrem no contexto de trabalho. Essas adaptagcbes
sao responsaveis por mudancas também na identidade docente. Como indicam os
estudiosos (FIGUEREDO, 2013; SOUZA; REIS, 2013; BARROS, SANTOS et al,
2013), é diante do confronto com o diferente que identificamos nossas proprias
marcas identitarias.

Ao dar inicio ao planejamento das aulas, diante da troca de contexto
de atuacdo, Lailla enfatiza a mudanca: N&o precisava planejar aula, e esse
planejamento, ele fez com que eu precisasse de um embasamento pra eu planejar
aquelas aulas. A necessidade de um embasamento tedrico para planejar suas aulas
fez com que sua pratica docente fosse ressignificada e, assim, sua identidade
docente fosse reconstituida.

Da mesma forma que para Rhayza o agente de mudanca foi a
escolha de um novo material didatico, é possivel notar que, neste excerto, a
mudanca identitaria de Lailla se deu néo diretamente devido ao curso de graduacgao
ou de pos-graduacdo, mas ao processo material planejar aula, pois, como Lailla
enfatiza, ele (planejamento) fez com que eu precisasse de um embasamento, o qual
ela prépria associa a uma mudanca gradativa, construindo uma avaliacao atitudinal
de apreciacéo, pois, segundo Vian Jr. (2009), Lailla esta atribuindo valor a mudanca.

Em seu estudo, Beijaard et al (2011) revelam a relacdo entre
identidade, pratica curricular e contexto. Ao mudar um programa e/ou uma grade
curricular, o professor perde aquele sentido ja construido e passa a reconstrui-lo.
Por essas razles, acredito que as politicas publicas de formacdo de professores,
bem como as mudancas de nivel e contexto de trabalho podem e acabam
interferindo na constante construcao identitaria profissional docente.

O recorte historico, social e cultural, apresentado anteriormente
neste estudo, indica a influéncia da visdo tecnicista do trabalho docente na
identidade deste profissional. A imagem do professor como um técnico que deve ser
treinado para sua fungdo se mantém nos dias atuais, como parece ser evidenciado
pelo processo material ja citado: (eu) ndo precisava planejar aula.

Como observado, a aluna esta se referindo a ndo necessidade de se

planejar aula no contexto do instituto de idiomas em que lecionava. Mareco e Orsini
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da Silva (2011) indicam que este contexto educacional prioriza profissionais com
experiéncia no exterior, menosprezando a formacdo universitaria. Fator que
considero, como mencionado anteriormente, um desprestigio desta profissdo, uma
vez que desestimula novos profissionais a ingressarem em cursos de graduacéo e,
posteriormente, na formacao continuada.

Quando questionada a respeito dos fatores que culminaram em
mudancas na préatica docente, Rhayza também menciona a relevancia de ter
participado de diferentes contextos.

Excerto 19:

Eu acho que meu crescimento pessoal como profissional aqui, né? Vocé vai
descobrindo outras coisas. Primeiro € a faculdade, depois durante o mestrado, a
gente vai descobrindo outras abordagens de ensino. Outras formas de ensinar e
vocé aprende que vocé ndo ta transmitindo conhecimento, vocé e o aluno
constroem conhecimento juntos. Vocé tanto vai ensinar ele como ele vai te
ensinar, ndo é? Ele ndo é uma folha em branco que vocé joga tudo. (Rhayza)

Podemos notar no texto da aluna egressa a tentativa na quebra do
paradigma de alunos como paginas em branco a serem preenchidas pelos
professores e/ou pela educacéo escolar, em outras palavras, tabulas rasas.

Outro fator importante é o crescimento pessoal e profissional
mencionado pela participante. Como ja explicitado, esta pesquisa corrobora com a
ideia de que o individuo possui diversas identidades, as quais podem ser até mesmo
contraditorias. Ainda que meu foco esteja na identidade profissional docente,
acredito que esta influencia na identidade pessoal e vice-versa.

Além disso, o desenvolvimento identitario € constante, sem fim nem
fronteiras, portanto, delimitar mudancas que ocorreram somente durante, apés ou
como consequéncias do curso de mestrado seria impossivel. A prépria participante
menciona, por meio do processo mental: Vocé vai descobrindo outras coisas.
Primeiro a faculdade, depois o mestrado, cujo experienciador é a prépria
aluna/professora e o fendmeno s&o outras coisas, outras abordagens de ensino. Ou
seja, tanto o crescimento profissional, quanto o identitario sdo produtos de um todo,
em desenvolvimento infinito.

A aluna egressa reforga sua resposta.
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Excerto 20:

Esse conhecimento que eu fui adquirindo ao longo da minha carreira. Dos
estudos que eu fui buscando, que a gente foi adquirindo aqui na universidade.
(Rhayza)

Retomando o excerto 19 juntamente com o excerto 20, é possivel
notar que a aluna egressa, ao fazer uso de diferentes processos, como: descobrir,
ensinar, aprender, transmitir, construir, jogar, buscar, adquirir, relacionando-os as
acoes realizadas na Universidade® com os sujeitos eu, vocé e a gente (referindo-se
a ela propria), Rhayza parece demonstrar que seu desenvolvimento universitario e
profissional foi realizado néo de forma individual, mas como consequéncia de agcdes
conjuntas.

Na sequéncia, apresento um excerto da entrevista com a aluna
egressa Bruna acerca das mudancas notadas no decorrer da sua vida profissional,
as quais a aluna associa ao fato de ter desempenhado diferentes papeis, novamente

em diferentes contextos, na sua carreira docente.

Excerto 21:

Eu acho que a mudanca desde a minha formacdo até os dias de hoje foi em
funcdo muito mais das diferentes posi¢cées que eu fui assumindo em diferentes
instituicbes de ensino. Entdo a mudanca no meu trabalho foi bastante
relacionada a essa mudanca de posi¢ao, né?! (...)Foram experiéncias totalmente
diferentes, acho que o contexto, propdésitos, os objetivos de cada contexto €,
foram bastante significativas na minha formacdo ao longo desse periodo. (Bruna)

Bruna explica na entrevista semiestruturada que ja atuou como
professora em instituto de idiomas, coordenadora pedagogica, professora de linguas
em ensino técnico, professora em escola particular e, no momento da sua
participagcdo na pesquisa, como técnica em assuntos educacionais. Ou seja,
diferentemente de Lailla e Rhayza, Bruna indica que suas diferentes posicoes
profissionais atuam como agentes de mudanca e ndo somente os diferentes

contextos de trabalho e/ou formagao docente.

'® No excerto 19, o déitico aqui é referéncia da Universidade onde foi realizada a entrevista, a qual
também é cenario desta pesquisa e que, de acordo com os questionarios aplicados na primeira
fase a geracao de dados, Rhayza concluiu a graduacdo e o mestrado e, atualmente, faz doutorado,
portanto, atuando em diferentes contextos dentro da mesma Universidade.



98

Ao ser questionada acerca das mudancas em sua carreira € 0S
fatores que ocasionaram tais mudancas, Bruna faz uso de gradacfes de forca de
intensidade como: em fungcdo muito mais, bastante relacionada, totalmente
diferentes, bastante significativas para enfatizar que assumir os diferentes papeis
que o curso de Letras proporcionou, culminou nas significativas mudancas
profissionais durante sua carreira.

E possivel confirmar pela fala de Bruna, e como discutido no
mapeamento bibliografico desta dissertagdo e j& mencionado nos excertos de
Rhayza e Lailla e ainda no estudo de Beijaard et al (2011), que o contexto de
atuacdo docente desempenha um papel significativo tanto na profissdo docente
guanto na identidade docente. Ao atuar em diversos contextos, o professor atua de
diversas maneiras, (re)definindo suas identidades. A propria aluna admite por meio
do processo relacional: a mudanca no meu trabalho foi bastante relacionada a essa
mudanca de posi¢cdo, o qual ainda é enfatizado pelo uso da gradacdo de forca de
intensidade: bastante.

Assim como Lailla, Rhayza e Bruna, Luana também assume que
participar de diferentes contextos de atuacdo docente, entre outras razdes, foi um

agente de mudancas.

Excerto 22:

Acho que tudo, principalmente a questdo pessoal. O contato com contextos
diferentes, pessoas diferentes vao transformando a gente, mas também por
conta de teoria, aprofundamento teorico, leitura, vivéncia mesmo de ir 14 e fazer
uma pesquisa, passar por todo o processo e pesquisar, refletir sobre aquilo,
também me constitui. (Luana)

Luana reconhece diversos fatores que ocasionaram mudangas. Ao
fazer uso de processos materiais, ir, fazer, passar, e mental refletir, a participante
repete 0 mesmo item gramatical para intensificar a forca desta mudanca (VIAN JR.,
2009).

Tais aspectos, como a propria participante afirma, constitui sua
identidade profissional, corroborando com Telles (2004), segundo o qual a
identidade é “um conjunto de referéncias, de marcas existenciais que compdem a

identidade profissional” (TELLES, 2004, p.59). Para Luana suas referéncias estao
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pautadas nos contextos, nas pessoas, na teoria, na leitura, na vivéncia, na pesquisa,
na reflexao.

O processo relacional transformar enunciado pela participante,
vinculado a contextos e pessoas diferentes, parece representar suas identidades
sendo construidas de fora para dentro. Ou seja, 0 contexto socio-historico-cultural
dos professores influencia neste eterno desenvolvimento identitario.

Neste excerto, Luana menciona também demandas neste processo
de mudanca que sao relacionadas as acdes de pesquisadora: ir la e fazer uma
pesquisa, passar por todo O processo e pesquisar, marcadas por processos
materiais. Assim, entendo que, mesmo lidando com duas identidades (professora e
pesquisadora), elas sdo um continuum uma da outra.

Na secdo a seguir discutirei a respeito da terceira pergunta de

pesquisa que norteia esta dissertacao.

53 O MESTRADO E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Neste topico, apresentarei a analise referente a ultima pergunta de
pesquisa: Que representacdes os professores expressam sobre a importancia do
mestrado em seu desenvolvimento profissional?

Para isso, elaborei um quadro pautado nos impactos causados pelo
curso de mestrado no desenvolvimento profissional docente. As seguintes categorias

de interpretacéo foram entdo elaboradas:

Quadro 8 - Categorias de interpretacdo para analise da terceira pergunta de pesquisa

Impactos na profisséo Excerto Aluna egressa
docente

Conhecimento 23, 24, 25, 26, 27, | Lailla, Rhayza, Barbara,
28 Luana

Pratica docente 23, 24, 25, 26, 27, | Lailla, Rhayza, Barbara,
28 Luana

Pratica de pesquisadora 29 Luana

N&o atua como professora | - Bruna

Dando inicio a primeira categoria de interpretacdo deste tdpico,
relaciono a fala de Lailla a respeito da sua pratica docente antes e apds o mestrado

com o conhecimento construido durante o curso:
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Excerto 23:

Eu atribuo o mestrado um desenvolvimento profissional em varios sentidos. E...
eu li muito. Entdo eu conheci muita coisa. (...) Hoje eu vejo uma diferenca muito
grande da profissional que eu era antes e depois deste periodo. Se eu fosse
pensar em como eu dava aula antes do mestrado e como que eu tava dando
aula logo apos eu finalizar o mestrado, eu vi uma grande diferenca. E essa
diferenca eu atribuo as atividades que eu desenvolvi durante o mestrado. (Lailla)

Nesta fala, Lailla relaciona os processos materiais ler e conhecer por
meio de duas avaliacdes de gradacao de forca de quantificacdo eu li muito e eu
conheci muita coisa, pois a participante esta buscando quantificar o tanto que “leu” e
“‘conheceu”. Tais avaliacbes estdo comprometidas ao mestrado e,
consequentemente, a um desenvolvimento profissional, como ela menciona. Em
outras palavras, a aluna egressa do mestrado relaciona o curso a leitura e ao
conhecimento, fatores que culminaram em seu desenvolvimento profissional.

Em seguida, a aluna compara: como eu dava aula antes do
mestrado e como eu tava dando aula logo apoés eu finalizar o mestrado, eu vi uma
grande diferenca. Neste excerto, Lailla gradua o processo material dar aula nesses
dois momentos, antes e depois do mestrado, por meio de uma avaliacdo de
gradacéo de forca de intensificacdo, pois como 0 nome sugere, ela busca intensificar
tal diferenca: grande diferenca. Entendo, assim, que o mestrado foi bastante
relevante para a pratica docente de Lailla.

Frente ao exposto, ao comprometer sua fala atribuindo ao mestrado
seu desenvolvimento profissional e notaveis diferengas em suas aulas, penso que a
aluna egressa esta se identificando como uma nova, ou ao menos diferente,
professora de linguas, pois como afirma Fairclough (2003), a maneira com que 0
falante se compromete em sua fala, € uma importante parte de como ele se
identifica.

Dando continuidade a entrevista, Lailla sinaliza como sua pratica foi
ressignificada:

Excerto 24:

Hoje eu tenho uma visdo de linguagem, uma compreensdao do que seja
linguagem, de como trabalhar com linguagem, bem diferente do que eu tinha
antes, totalmente diferente do que eu tinha antes quando eu comecei a dar aula
ha 14 anos atras, né? E bem diferente da visdo que eu tinha, mesmo apés a
graduacgdo e a especializacao. (Lailla)
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Neste excerto, a aluna faz uso da gradacédo de forca de intensidade
ao repetir o termo linguagem, para enfatizar, ao que me parece, a importancia que o
mestrado teve para que a aluna adquirisse novos conhecimentos (visdo de
linguagem, compreensao do que seja linguagem, como trabalhar com linguagem).

Ao se comparar com a profissional que era no inicio da carreira para
a atual, ela faz uso do processo relacional ter diversas vezes, graduando,
novamente, uma avaliacao de forca de intensificacdo. Desta forma, é possivel inferir,
como ja mencionado, que Lailla enfatiza as transforma¢des que ocorreram em sua
vida profissional, consequentemente, nas suas identidades.

No excerto adiante, Rhayza também parece expor que seu

conhecimento e sua pratica docente foram impactados pelo mestrado:

Excerto 25:

Entdo me formei uma professora melhor em varios aspectos, ndo s6 no que eu
pesquisei, mas nas aulas que eu tive aqui no mestrado, eu pude levar isso pra
dentro da sala de aula. (...) Sim, o mestrado ajudou bastante. Mudou muito.
(Rhayza)

Rhayza inicia sua fala com uma avaliacdo atitudinal de afeto
positivo: me formei uma professora melhor. Segundo Fairclough (2003) ao fazer uma
avaliacdo afetiva a falante pode estar indicando seu modo de ser, portanto, sua
identidade. Assim, o mestrado parece ter influenciado diretamente na identidade
docente desta aluna egressa e de forma bastante significativa, pois Rhayza enfatiza
por meio da avaliacdo de gradacéo de forca de intensificacdo que o mestrado ajudou

bastante; mudou muito. E essa influéncia ela relaciona a sua vida pessoal também:

Excerto 26:

Minha pesquisa de mestrado, meu referencial tedrico, tem fatos da minha vida
profissional e pessoal. Entdo hoje eu enxergo as coisas de outro modo. Comeco
a ter uma leitura mais critica daquilo que eu leio. (...)Entdo teve impactos na
minha vida pessoal e profissional com certeza. (Rhayza)

A aluna evidencia por meio do processo comportamental enxergar
que esta consciente da sua nova representacdo, de sua vida pessoal e profissional
apos concluir o mestrado. Rhayza parece atribuir essa nova representacdo ao

conhecimento adquirido durante o mestrado, pois ela menciona minha pesquisa de
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mestrado, meu referencial tedrico, e também, como ela mesma indica, fatores de
sua vida pessoal e profissional, ou seja, sua atuacdo como docente. Em outras
palavras, o curso de mestrado, como ela prépria afirma, parece ter impactado suas
identidades pessoais e profissionais.

Barbara, por sua vez, indica que:

Excerto 27:

Entdo assim, mudou muito, é, entender o que eu td6 fazendo. Acho que eu néo
entendia muito o que eu tava fazendo. Eu sabia, sabia muito de producédo, agora
0 contexto que eu td fazendo, eu sei porque eu td fazendo. (Barbara)

Como as demais alunas egressas, Barbara acredita que o fato de ter
feito mestrado culminou em mudancas na sua atuacao profissional. Novamente, a
relevancia do curso no desenvolvimento profissional esta relacionada ao
conhecimento que Ihe foi proporcionado.

Para indicar a relevancia do conhecimento obtido durante o
programa de mestrado, Barbara associa processos mentais (entender e saber) com
processos materiais (fazer): entender o que eu to fazendo; eu ndo entendia muito o
que eu tava fazendo; sabia muito de producéo, agora o contexto que eu to fazendo;
eu sei porgue eu to fazendo.

Essas projecbes parecem reiterar a relevancia e a relacdo do
conhecimento (representado pelos processos mentais, entender e saber) para uma
pratica (processo material fazer) com exceléncia, a qual, segundo o excerto, parece
ter sido adquirida apds o mestrado.

No proximo excerto, Luana revela como sua pratica docente foi

ressignificada com o término do mestrado:

Excerto 28:

Todos esses aspectos mais praticos que eu acho que a gente vai discutindo ao
longo do mestrado, e que muitas vezes ele ndo t4 no nosso discurso de
professor. Eu acho que quando a gente vem pro mestrado, isso tad muito latente,
vocé leva pra sala de aula. (Luana)

Assim como outras participantes em diferentes momentos, Luana
também faz uso de processos cujos participantes ndo sdo somente ela, mesmo se

tratando de um questionamento acerca da sua formacao, ela faz uso de diferentes
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sujeitos: a_gente vai discutindo, a_gente vem pro mestrado, vocé leva pra sala de
aula.

Parece-me que ao fazer afirmacdes acerca de si por meio de
diferentes participantes, as alunas egressas deslocam a atencao do sujeito da acao
(no caso, ela prépria) para o processo em si (discutir, vir, levar), mitigando sua
responsabilidade e/ou comprometimento perante aquele ato.

Por outro lado, as atividades mencionadas pela aluna sé&o
comumente realizadas pela classe profissional docente, fato que vai ao encontro das
discussbes acerca da identidade propostas por Fairclough (2003), uma vez que,
segundo este autor, “a identidade diz respeito a individualidade e a coletividade”
(FAIRCLOUGH, 2003, p.115). Ou seja, o discurso das alunas representa tanto cada
aluna em si, como o grupo de profissionais que elas fazem parte.

Penso entdo que as identidades individual e coletiva (social) estédo
em constante e simultanea construcdo. Os textos obtidos por meio das entrevistas
nao identificam e representam somente quem elas s&o, como mulheres, alunas,
professoras, profissionais, mas também as comunidades sociais que elas pertencem
(mulher, aluna, professora, profissional).

Além de mencionar mudancas em sua pratica docente devido ao
conhecimento desenvolvido no mestrado que, segundo Luana, foi transposto para
sua pratica de sala de aula, a aluna egressa descreve outras mudancas decorrentes

do curso que estéo vinculadas a sua pratica de pesquisadora:

Excerto 29:

Ter um titulo de mestrado me permitiu, me abriu portas pra me inscrever em
concursos, entdo, ele ja abre algumas portas, também fui convidada para me
inserir em outras esferas de trabalho que ndo eram abertas antes. Sendo s6
especialista, sendo s6 graduada, entdo, também é uma porta que se abre. Por
exemplo, parecer em revistas, determinadas revistas que aceitam suas
publicacdes sem a co-autoria do orientador. (Luana)

Luana utiliza processos materiais para atribuir ao curso de mestrado
conquistas em sua vida profissional: me permitiu, me abriu portas, me inscrever, me
inserir em outras esferas de trabalho.

A nova posicao social ocupada pela entdo discente e agora mestre
altera sua vida profissional, confirmando a ideia da existéncia de diferentes e

diversas identidades e do continuum entre elas.
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Em seguida a aluna egressa faz uma avaliacdo de gradacdo de
forca de intensidade ao repetir os termos sendo s6 especialista, sendo s6 graduada.
Além de buscar intensificar sua fala, por meio dessa repeticdo, Luana faz uma
avaliacdo atitudinal de afeto negativo, ao indicar que era “sé¢” graduada e
especialista. Vale mencionar que a avaliacdo de afeto é considerada por Whitelaw et
al (2005) a mais subjetiva do sistema da avaliatividade. Diante deste excerto,
pontuo, como ja discutido, a valorizagdo profissional e social superior dada a
professores mestres, vista também pelos préprios profissionais da area, os
professores.

Para finalizar a discussdo da terceira pergunta de pesquisa, é
necessario mencionar que Bruna € a Unica participante da segunda fase da geragéo
de dados que ndo atuava como professora durante e apés o mestrado. Portanto, as
perguntas direcionadas a pratica docente nao foram feitas a esta aluna egressa.

A seguir, tecerei algumas consideracfes a respeito do trabalho

realizado.
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CONSIDERACOES FINAIS

O mestrado académico, como 0 nome sugere e numeros indicam,
tem direcionado os profissionais concluintes para lecionar nas universidades. Visto
como formagéo continuada, ele possibilita que os professores desenvolvam novos
conhecimentos e habilidades e os utilizem em sua profissdo. E mais, diante dos
textos das cinco alunas egressas, posso notar que ao se tratar das mudancas, dos
percalcos, das conquistas, enfim, do mestrado como um todo, as participantes
revelam caracteristicas referentes a identidade docente e também de pesquisador.

Ou seja, se a intencdo do curso stricto sensu € formar
pesquisadores, parece-me que essas alunas egressas, conscientes ou nao deste
processo, estdo indo ao encontro deste objetivo. E mais, a identidade docente que é
diretamente influenciada pela identidade de pesquisadora, e vice-versa, parece-me,
muitas vezes, possuir menor dominio nesta chamada “batalha” na crise de
identidades, devido ao fato de que 0s questionamentos nas entrevistas sao
referentes ao curso de formacdo continuada de professores, o mestrado, e as
respostas sdo bastante relacionadas a pesquisa.

As dificuldades enfrentadas pelas alunas egressas séo
representativas da sua identidade de professor-pesquisador em criagcdo. Se antes do
mestrado elas eram alunas da especializacdo, ou da graduacédo, ou professoras,
neste momento elas passam a ser alunas de um curso de mestrado.

Entre as dificuldades mencionadas pelas alunas egressas, 4 das 5
participantes revelaram que fazer a pesquisa foi uma delas. Entendo que além da
dificuldade pratica de se pesquisar e escrever uma dissertacéo, esse processo pode
ser caracterizado como uma crise na identidade docente, pois as demandas séo
outras, caracterizando, assim, o inicio da construcdo da identidade de pesquisadora
em nivel de mestrado.

Desta forma, com base na analise que desenvolvi nos excertos,
interpreto que, as alunas egressas nao sao ora professoras, ora pesquisadoras. O
ingresso no curso de mestrado contribuiu para o desenvolvimento da identidade de
professora-pesquisadora, a qual ndo se encerrou junto com o titulo de mestre. Como

outras identidades, esta identidade de professora-pesquisa € inacabada.
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Vale mencionar que, de acordo com o0 questionario obtido na
primeira fase desta pesquisa, todas as cinco participantes da entrevista estdo
atualmente fazendo doutorado.

Acredito ainda que ao se disponibilizarem a participar deste estudo,
tanto da primeira como da segunda fase (questionario e entrevista semiestruturada),
elas parecem revelar um comprometimento com a pesquisa, reforcando a
identificacdo com o ser pesquisador, ou seja, com a posicdo social que estao
ocupando atualmente.

A analise realizada por meio da teoria da avaliatividade e da
transitividade me permitiu enxergar como os professores representam e significam o
mestrado. Por isso, foi possivel perceber a (re)construgdo identitdria das
participantes. Uma vez que a forma com que os individuos se posicionam em
relagdo ao contexto, neste caso, o curso de mestrado, representa parte da sua
identidade.

Ao tentar responder a pergunta de pesquisa: Que motivos 0s
professores expressam para ingressar no mestrado? Penso que, de maneira geral,
de acordo com as respostas obtidas nas entrevistas, as alunas egressas do curso
stricto sensu, buscavam “pertencimento a uma comunidade almejada, a académica”
(CAMPOS, 2013, p. 77). Comunidade esta que representa uma forma de ascensao
tanto no mercado de bens econdmicos (salario), como no mercado de bens
simbalicos (prestigio) (ARANHA; SOUZA, 2013).

Em relacédo a segunda pergunta norteadora desta dissertacdo, Como
os professores avaliam as mudancas decorrentes do mestrado, de maneira a
(re)construir sua identidade profissional docente? Notei que a experiéncia adquirida
durante o tempo de servi¢o, a atuacdo em diferentes contextos e o conhecimento
construido estdo diretamente atrelados as mudancas nas identidades profissionais
docentes, ou seja, aspectos que ndo sdo, necessariamente, relacionados ao
mestrado em si, mas que sdo indissociaveis a constru¢ao identitaria profissional.

Desta forma, como ja mencionado na analise dos dados e na revisédo
bibliografica deste estudo, confirmo pelos posicionamentos das alunas egressas a
relevancia do contexto de trabalho na constante construcédo identitaria docente. Ao
mudar o contexto (in)voluntariamente, professores deixam suas zonas de conforto e

iniciam uma nova batalha identitaria, a qual me posiciono de maneira favoravel, pois
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tais batalhas culminam em profissionais mais dinamicos e flexiveis em relacdo a

novas crises de identidades que, certamente, acontecerao.

Na terceira pergunta de pesquisa: Que representacdes 0s
professores expressam sobre a importancia do mestrado em seu desenvolvimento
profissional? E possivel notar que todas as alunas egressas, que atuam cCOmo
professoras, mencionaram que o0 curso de mestrado oportuniza conhecimento, 0
qual esta relacionado as préaticas do mestrado (pautadas na pesquisa académica).
Assim, penso que a relevancia do programa stricto sensu em nivel de mestrado esta
na construcdo de conhecimento que, de acordo com as participantes desta
pesquisa, sera transposto para outros niveis de educacgdo, atingindo a sociedade
como um todo, por meio de alunas egressas, professoras e pesquisadoras como
essas.

Outro aspecto digno de atencdo, € o fato de que todas as
participantes da segunda fase da geracéo de dados sdo mulheres. Fairclough (1989)
afirma que nas relagdes sociais, entre homens e mulheres, por exemplo, ha relacbes
de poder, e tais relacdes influenciam as caracteristicas de uma sociedade. Por isso,
questdes de género, classe, ndo podem ser encaradas superficialmente.

E evidente, apés retomar o histérico da profissdo docente
apresentando no capitulo 1 desta dissertacdo, bem como os numeros acerca dos
alunos ingressantes nos cursos de graduacdo na Universidade Estadual de Londrina
no ano de 2013 revelados na introducdo deste trabalho, e o perfil dos alunos
egressos participantes tanto da primeira como da segunda fase na geracdo de
dados desta pesquisa, que a profissdo docente foi e continua sendo
majoritariamente feminina. Este fator somado ao baixo valor financeiro e social de
um diploma de licenciatura no pais, leva-me a concluir que o oficio docente ainda é
desvalorizado tanto pelo grande namero de profissionais do sexo feminino como por
oferecer modestos salérios, e vice-versa.

Por outro lado, pesquisas como essa com a contribuicdo de 12
alunas egressas (e de um aluno egresso) do programa de mestrado, realizada por
uma pesquisadora sob a orientacdo de uma professora, ecoa vozes de uma classe

social em constante luta nessas rela¢des de poder.



108

Nosso discurso, portanto, como afirma Fairclough (1989) é
determinado pelas estruturas sociais, mas também possui efeito sob tais estruturas,
contribuindo para mudangas sociais.

Por isso a relevancia de se investigar a fala de alunas egressas de
um curso de mestrado na area de humanas, neste caso, majoritariamente
constituido por professoras, com a intencdo de contribuir positivamente na

(re)construcao das identidades tanto individuais quanto coletivas (sociais).

IMPLICACOES DO ESTUDO

Em relagdo as contribuigbes deste trabalho, destaco a importancia
de investigar a identidade docente profissional e sua trajetoria historica e social para
ajudar na melhoria da qualidade deste oficio. J& que € pela educacdo que podemos
desconstruir praticas e discursos hegemonicos e diminuir injusticas sociais, e por
meio de uma formacao docente eficiente que aumentamos a possibilidade de uma
educacao escolar de qualidade.

Para finalizar, acredito que “a estrutura da identidade permanece
aberta” (HALL, 2006, p.14), desta maneira, novas historias e identidades podem ser
construidas. Assim, mesmo diante de tantas pesquisas no campo da identidade
docente, tantas outras podem ser investigadas, culminando no fortalecimento da

autoestima docente.
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da pesquisa:

A formacgéo stricto sensu de professores e a identidade profissional docente

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo(a) a participar da pesquisa A formacdo stricto sensu de
professores e a identidade profissional docente, realizada em Londrina. O objetivo da
pesquisa € investigar como a identidade docente é (re)formada durante e apds o mestrado
académico. A sua participacdo € muito importante e ela se dara por meio de uma entrevista.
Gostariamos de esclarecer que sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo o(a)
senhor(a) recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as informacdes
serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto
sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Os dados serdo
armazenados por até 3 anos, tempo de duragdo deste projeto. Ao final, todo material sera
apagado e ndo serdo mantidos registros orais, visuais ou eletrénicos.

Ao participar desta pesquisa o(a) senhor(a) ndo tera nenhum prejuizo ou beneficio
financeiro. No entanto, esperamos que sua participacéo leve a resultados que contribuam
para o desenvolvimento de praticas democraticas de formacdo de professores/as
condizentes com uma visdo de sociedade mais justa e humanizada. Sao, portanto,
beneficios indiretos que visam a compreensdo e explanacao critica dos contextos
educacionais em que o(a) senhor(a) atua, em relacdo as estruturas sociais que criam
possibilidades e constrangimentos a sua atuacao.

Informamos que o(a) senhor(a) ndo pagarda nem serd remunerado por sua participacao.

Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas,
quando devidas e decorrentes especificamente de sua participacdo na pesquisa.

Caso tenha dlvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, ndo hesite em contatar a
Professora Elaine Mateus, por meio dos telefones (43) 3326-6870, (43) 9936-0555, do e-
mail mateus@uel.br, ou Déborah C. C. Pereira Rorrato, pelo telefone (43) 96488556. Este
termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente
preenchida e assinada entregue a voceé.

Londrina, de de 2014.

Pesquisadora Responsavel

RG: 6.719.376-8

, tendo sido
devidamente esclarecido/a sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar
voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:




APENDICE B
Questionario

1) Nome:
2) Idade:

() Até 24 anos.

( ) De 25a 29 anos.
( ) De 30 a 39 anos.
( ) De 40 a 49 anos.
(
(

) De 50 a 54 anos.
) 55 anos ou mais.

3) Cidade onde mora:

4) Onde concluiu a graduacao:

5) Quando:

6) Quando terminou o mestrado:

7) Continua estudando: () sim () néo
8) Se sim, em que: () doutorado () especializacdo ( )outros.

Especificar:

9) Com que frequéncia participa de eventos e cursos voltados a formacao de
professores?

10) Por que razao participa?

11) Sua graduacédo e mestrado pertencem a mesma area:

( )sim () n&o. Explique

12) Atualmente atua como professor de lingua inglesa:

( )sim( )nao

13) Em que nivel/niveis: () Universidade ( ) Ensino médio

( ) Ensino fundamental ( ) Educagéo infantil

14) Em que contexto(s): ( ) escolas de idiomas ( ) instituicdo privada
() instituicdo publica

15) Vocé trabalha em lugares diferentes? ( )sim () nao

16) Quantos: ( )Em2lugares ( )Em3 ( ) Em 4 lugares ou mais

17) Pretende mudar seu contexto de trabalho? () sim( ) né&o
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Explique:

18) Em qual(is) turno(s) vocé trabalha?
(Margue mais de uma opc¢éo, se for o caso)

() Matutino.
() Vespertino.
() Noturno.

19) H& quantos anos vocé leciona?
( ) Ha menos de 1 ano.

( )Dela?2anos.

( )De3abanos.

( )De6a9anos.

( ) De 10 a 15 anos.

( ) De 15 a 20 anos.

( ) Ha mais de 20 anos.

20) Quando vocé iniciou a carreira docente, ja era licenciado?
( )sim( )néo

21) Ao todo, quantas horas-aula vocé ministra por semana? (N&o considere aulas
particulares.)

() Até 10 horas-aula.

( ) De 10 a 20 horas-aula.

() De 20 a 30 horas-aula.

() De 30 a 40 horas-aula.

() Mais de 40 horas-aula

22) Vocé esta satisfeito(a) com sua profissdo de professor?
( )Sim( ) Nao.

23)Por quanto tempo vocé ainda planeja continuar ensinando?
(Margue apenas UMA opc¢ao)

() Enquanto fisicamente eu for capaz.

() Até completar o meu tempo para aposentadoria.

() Continuarei ensinando até que apareca algo melhor.

() Certamente deixarei a profissdo em dois anos.

() Outro:

24) Se pudesse, trocaria de profissdo: (  )sim( ) néo

25) Se vocé tivesse que escolher novamente um curso de graduacédo. Qual
escolheria e por qué?

26) Se seu filho optasse por seguir a carreira de magistério, vocé ficaria
satisfeito(a)? ( ) Sim () Néo
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APENDICE C

Entrevista

- Conte-nos um pouco sobre sua trajetoria profissional. Suas primeiras experiéncias
com o ensino de lingua inglesa. Exemplos. (Como foi esse inicio de carreira, as
dificuldades)

- Vocé vé mudancas no seu trabalho do comecgo da sua carreira para hoje? Que
mudancas sdo essas e que fatores promoveram essas mudancas? Que fatores
fizeram que vocé mudasse?

- Qual foi o motivo de fazer mestrado? Ao término, seu objetivo foi atingido?

- Durante o processo, quais foram suas maiores dificuldades e suas maiores
conquistas?

- Quais eram seus planos profissionais antes do mestrado? E agora?

- Além de capacitar professores, o mestrado possibilita uma iniciacdo (ou
continuidade) a pesquisa. O que € fazer pesquisa para vocé? Vocé ja desenvolvia
pesquisas antes do mestrado? Se sim, o que mudou durante o curso? Se a resposta
for negativa, como se sentiu ao iniciar sua carreira como pesquisador?

- Sobre o que foi a sua pesquisa no mestrado? A pesquisa que vocé realizou teve
desdobramentos na sua préatica? Vocé continua investigando os mesmos aspectos,
se utilizando da mesma metodologia?

- Qual a relevancia da pesquisa na sua pratica? Quao possivel é a pesquisa na sua
pratica?

- O curso de mestrado visto como contexto de formacédo de professores possibilita
novos conhecimentos e experiéncias. Vocé atribuiria mudancas no seu trabalho
como professor de sala de aula a sua formacédo de mestrado? Em que aspectos sua
pratica docente foi ressignificada apés este processo?
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Panorama das pesquisas no campo de identidade do professor de lingua inglesa

Resumo das Teses e Dissertacfes acerca da identidade de professores de lingua inglesa,
encontradas no banco de dados da BDTD.

Titulo do Programa Objetivo da pesquisa Definicdo de Contexto da Meto
trabalho, autor de po6s identidade pesquisa ad
e ano
Representacbes | Mestrado | Investigar as representacfes Conceito definido a Escola de Estud
e Construcéo da de quatro professores de partir do discurso, do idiomasde |soboy
identidade do inglés de um instituto de sujeito e do outro, nunca | uma franquia | dainte
professor de idiomas da periferia de Sao a partir de um ser brasileira cl
inglés Paulo sobre a lingua inglesa, isolado, pronto e Instri
(Fernandes, verificando qual ou quais as dissociado de um entrev
2006.) implicacBes dessas mundo social, cultural e estrt
representacdes em relagdo a | histérico. A identidade é
construgdo de suas um processo em
identidades. constante mudanca, nao
pode ser definida como
algo fixo ou pré-
estabelecido. Utilizou
estudos de Moita Lopes
(2002), Rajagopalan
(1998) e outros.
Fragmentos da | Mestrado Investigar aspectos da A concepcao de Universidade | Estud
identidade em constituicdo da identidade identidade esta em Estadual den
(dis)curso profissional de professores de | consonancia com uma qua
(Campos, 2013) inglés em formacao inicial. perspectiva ndo Instri
essencialista e entr
discursivamente semies
orientada, enfatizando o
aspecto relacional, ou
seja, a construcdo da
identidade em relacao
ao contexto social,
histérico e cultural.
Professores de | Mestrado Analisar de que maneira A autora ndo define 0 | Ensino basico | Quali
inglés da escola ocorre a construcdo das conceito identidade, publico C
publica: identidades de professores de mas faz uso de etno
investigacdes inglés e que aspectos mais a | definicdes de estudiosos Instri
sobre suas influenciam. como Bakhtin (2002), entre
identidades Hall (2000) e Bhabha quest
numa rede de (1998).
conflitos

(Sousa, 2006)
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“Entdo me bateu | Mestrado Investigar o processo Viés de teorias do Escola de C
um grande frio identitario do professor socioconstrucionismo rede privada qua
na barriga.” Em coordenador de inglés no (Bhabha, 1994; Bucholtz| de ensino. interf

cena, 0 ambito das interacfes e Hall, 2003, 2005; Instr
professor desenvolvidas na prética Moita Lopes, 2002, entrev
coordenador de discursiva. 2003) e da Sociologia estrt
inglés: Um (Bauman, 2005;
estudo sobre Giddens, 1999; Hall,
identidade e 1992), concebendo a
avaliacdo construcéo de
(Magalhaes, identidades como um
2013) processo desenvolvido
discursivamente na
interacao.
Tematizacdo e | Mestrado Investigar como professores | A identidade ndo é um Escolas, Abol
representacao de inglés como construto homogéneo, | universidades, qual
da prética lingua estrangeira constroem | estavel, fixo e singular, instituto de quanti

docente: andlise suas identidades através do pois se modifica de idiomas e d:

sistémico- discurso e identificar quais as acordo com 0s aulas Instrun
funcional da caracteristicas que discursos a sua volta, particulares. tex

construcéo consideram fundamentais em | dando origem, portanto, por
discursiva da sua profisséo. a diversas identidades. produ
profisséo e da Hall (1992), Bauman profe
identidade do (2005). Moita Lopes

professor de (2002).

inglés como

lingua

estrangeira

(Barroso, 2009)

Identidades em | Mestrado | Estabelecer relagBes entre o Baseado em Peirce Ensino médio Pe
construcdo na aprendizado de inglés em sala | (1995), Norton (1997), do ensino qualit:
sala de aula de de aula de escola publica e a Marx (2002). publico prir
lingua permanente construcdo de regular. etno
estrangeira identidades por aprendizes Instri
(Longaray, adolescentes. video
2005)
My teacher - he | Mestrado Investigar o processo de Identidade como fator Curso livre. Estud
is a mirror to construcdo da identidade social construido long
me: a profissional de um aluno discursivamente. (Ludke
construcdo da tornando-se professor de 2001),
identidade inglés como lingua princ
profissional de estrangeira. P
um aluno Expl
tornando-se (Allwrig
professor Morae:
(Falcéo, 2005) 20
Instri

entr
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A construcéo do
conhecimento e
da identidade do
professor de
inglés
(Rossi, 2004)

Mestrado

O objetivo deste estudo é
descrever e analisar as
representacdes de
professores de inglés em
formacao a respeito da
construcdo dos seus
conhecimentos e o reflexo
delas na constituicdo de suas
identidades profissionais.

A identidade sécio-
cultural dos sujeitos é
constituida por meio de
um processo dialégico,
ou seja, de uma
interacdo com o Outro
pela linguagem.

Universidade
Estadual

Pe!
qua
Instro
quest
entre
docu

“Acima de tudo
sou professora,
educadora, e
posso mostrar
para eles que
faco com muito
amor”: um
estudo das
representacdes
do professor de
inglés sobre seu
fazer por meio
do Sistema da
Avaliatividade
(Campos, 2013)

Mestrado

Investigar as representacdes
de professores de lingua
inglesa acerca de sua propria
profissédo e de outros aspectos
relacionados ao ensino desta
disciplina, procurando
identificar a maneira como o
discurso desses profissionais
constréi suas identidades.

Baseada em Fairclough
(2003) e Hall (2000). As
identidades ndo sao
apenas identificadas no
discurso, mas
construidas nele, além
de terem um carater
instavel, mutéavel,
multifacetado e
inacabado.

Curso livre de
idiomas.

A
Avalia
ling
Sist
funci
Ha
Instr

grug

Insatisfacéo e
mudancas:
identidades

sobreoreale o
ideal nas bases
de
conhecimento
do professor
(Jasnievski,
2013)

Mestrado

Investigar que elementos
constitutivos do curso de
Letras sdo necessarios a
atuacéo profissional dos
professores e, por fim, que
recursos de modalidade séo
utilizados no discurso de uma
das participantes, como forma
de conhecer seu
comprometimento com aquilo
(de) que se fala como parte
constitutiva de sua identidade
profissional.

Baseado em Hall
(2000), Silva (2000),
Moita Lopes (2002),

Bauman (2005).

Curso de
graduagdo em
Letras.

Os pre
tel
metoc
que dé
a
investi
a An
Discur
(AC
Ling
Sis
Funcio
Instru
ques
S
estru
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Identidade Mestrado | Verificar como os alunos e os Identidade expressa Curso de Estud
nacional e inglés professores de lingua inglesa | através da linguagem. idiomas de de
lingua franca: se veem dentro do contexto Hall (1999, 2005). uma qua
negociacdes no onde a identidade nacional é Universidade
processo de expressa atraves da Estadual.
ensino e linguagem.
aprendizagem
de inglés
(Kalva, 2012)
"A menina que | Mestrado | Analisar as possiveis relagcdes A identidade é Momentos da Nar
falava inglés": a entre as experiéncias compreendida como trajetdria autobi
construcéo marcantes de minha vida produto das relagbes pessoal e pers
identitaria de (JOSSO, 2006) € a sociais e, portanto, professional sécio-
uma professora participacdo de outros na composta por fatores da cu

de inglés sob as
lentes da
pesquisa com
base em
narrativas
(Barcaro, 2012)

escolha em ser professora de
inglés e na constituicao
identitéria.

mutéveis que emergem
da conjuntura social
moderna. Tecida com
fios de processos
relacionais de
aprendizagem, embora
nao seja fixa, nem
tampouco essencial ou
inata ao ser humano, a
identidade pode ser
produzida
discursivamente e
construida
narrativamente. Por isso
ndo deve ser acolhida
sem reflexdes, mas
estudada, analisada.

pesquisadora.
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Representacdo | Mestrado Analisar as representacdes A identidade é Escola de O ca
e identidade: construidas no discurso de concebida como um idiomas. est
uma andlise de quatro professores brasileiros | processo, algo mével, form
discurso de de inglés de escolas de fragmentado e sujeito a grave
professores de idiomas com o intuito de movimentos na historia. entre\
inglés de compreender mais ampla e audio,
escolas de profundamente alguns de e poste
idiomas seus aspectos identitarios. anal
(Marques, 2007) Quantc
da ma

lingu

CC

adota

abol

transdi

lu

press

teor

Ané

DiscL

Semé

Enur

Quem sou eu? | Mestrado | Entender as relacfes que se Uma forma de se Rede Pe
guem éramos estabelecem entre o dia-a-dia | localizar teoricamente e municipal. Educac
nos?: (a historia dos professores e a(s) melhor entender essa Base |
de) uma narrativa(s) do filme quanto | perspectiva é olhar para (Telle
pesquisa sobre analisar — problematizando — | a questao da identidade 200
identidades de a influéncia do pesquisador- através das lentes do P
professores participante no surgimento, socioconstrucionismo, Expl
(Reis, 2014) manutenc¢éo ou recusa das que justifica a ndo (Allv
histérias e tépicos propostos. constancia e Hank

Desse modo, o autor realiza naturalidade da Na

ndo s6 uma analise de dados | identidade entendendo- qual

como também uma reflexdo | a ndo como um produto, interr

sobre seu desenvolvimento | mas como um processo tem se

como pesquisador. que “ocorre em ocasifes form:

interacionais completas exce

e especificas” (De Fina, interac:

Schiffrin, Bamberg, SE

2006, p.2, tradugédo do come

autor). discu

resy

cen

persor

fi

As relagbes Mestrado Apresentar e discutir N&o consta. Institutos de A per
identitarias dos resultados com base em uma Lingua france
professores de andlise discursiva das Inglesa. Ang
L2 (inglés) em formag®es imaginarias, das Discl
institutos de representacdes de base
ensino de professores de lingua inglesa adota
linguas como L2 (Segunda Lingua) ou pes
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(Rezende, 2006) LE (Lingua Estrangeira), que Instri
lecionam em institutos ques
especializados em ensino de partict
linguas, em Belo Horizonte, prepar
acerca da lingua inglesa, sua es
ferramenta mesma de entrev
trabalho, suas relagfes grave
identitarias com ela, com o au
mercado de trabalho, e com resj

a(s) escola(s) onde lecionam.
Transformacdes | Doutorado Documentar e descrever a | A autora afirma que néo Projeto de C
identitarias: um natureza das experiéncias investiga o construto educacao metod
estudo sobre as vivenciadas pelas identidade em si, mas continuada. | pesqui
experiéncias de participantes nesse projeto, como uma entre as dec
professoras de investigando como essas muitas experiéncias adotz
inglés em um experiéncias se relacionam vivenciadas pelos abol
projeto de com as anteriores de professores no quan
educacgéao aprendizagem e de ensino de programa. qualite
continuada Inglés, para compreender an
(Zolnier, 2011) como a participacéo acarreta apres
transformacgfes nas dos re
identidades e na vida das Os da
professoras. colet
me
grava
\
entre
anote
can
cont
obse
parti
Reflexdes sobre | Doutorado Investigar as praticas As vozes dos discursos Instituto de Con
as praticas comunicativas e a dos entrevistados nesta Lingua princ
comunicativas e (re)construcéo de identidades pesquisa ecoam Inglesa. P
a (re)construcdo profissionais no processo de fragmentacéo, isto é, Expl
de identidades implementacao do Plano suas identidades nao (Allwrig
profissionais em Pedagdgico, em uma sdo homogéneas, mas Instri
uma instituicao instituicdo de ensino de inglés. | multifacetadas, e vém a entr
de ensino de tona nas diversas grav
inglés praticas discursivas dos tran

(Chaves, 2010)

seus cotidianos
profissionais. As vozes
também ecoam
identidades
contraditorias co-
existindo em uma
mesma pessoa e em
constante fluxo,
construidas e
(re)construidas quando
interagem com o outro.
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Compondo Doutorado Investigar o fenémeno de Conceito discutido por Ensino Pers
identidades: construcéo da identidade de | meio de estudos como superior. herme
construindo alunos do primeiro ano de um | Gee (2000), Grigoletto fenom
diarios na aula curso de Letras: inglés. (2003), Orlandi (1998), Instr
de lingua Moita Lopes (1998, diarios
inglesa 2002).
(Soares, 2006)

Identidade Doutorado Discutir os possiveis A constituicdo identitaria | Educacao Estu
itine(r)rante: o deslocamentos na € vista como uma basica em um discu
(des)continuo constituicao identitéaria do construcéo discursiva curso de psic
(des)apropriar- professor de lingua flexivel e continua, que formacao Ané
se da posicao estrangeira, especialmente de se da por meio de continua. depo

de professor de inglés, da educacéo basica, identificacfes entr
lingua durante um processo de estabelecidas ao longo pro
estrangeira formagéo continua. de toda a vida; e que escr
(Tavares, 2010) uma relacéo entre profi
sujeitos produz um laco partic
social, cujo resultado é bem
um reposicionamento notas
discursivo que enseja a da pest

producéo de algo novo e

préprio do sujeito.

Uso e ousadia | Doutorado O objetivo geral foi Baseada no Escola publica Pe
de professores problematizar a relacéo do descentramento do qua
em suas professor de lingua inglesa | sujeito pés-moderno de inse
relagBes com o com o LD, analisando, por Hall. Compartilha a par:
livro didatico: meio de discursos de visdo de que a c
uma analise professores, a (re)construgdo | identidade nao é fixa, Instru
discursiva de de identidades na relagao estavel, que ja nasce guest
identidades em entre ambos. com o sujeito, mas entr
(re)construcéo como algo que esta em convel
(Silva, 2014) constante p

transformacéo, que se
constrdi pelos gestos,
pelas palavras e pelo
olhar do outro e pelas
mudancas socio-
histéricas as quais
perpassam o sujeito. Ao
consideréa-la, dentro
dessa perspectiva, a
autora defende que a
identidade do professor
também se constréi na
voz das instituicbes que
se expressam nos
discursos politico-
pedagogicos, nos
documentos oficiais, e,
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consequentemente, no
livro didatico.

(Re)construcdo | Doutorado | Avaliar em que medida uma N&o apresentado, Escola Ang
de concepcoes, pratica de interferéncia baseado em Hall (2005), Pudblica Discur
praticas colaborativa pode contribuir Rajagopalan (1998), Instr
pedagdgicas e para qualificar o processo Fairclogh (2003), grup
identidades por formativo linguistico- Beijaard et al (2004).
professoras de pedagégico do professor de
inglés pré e em inglés pré e em servico.
servigo
(Ticks, 2008)
Dedicacéo, Doutorado | Discutir o processo social de A identidade é Diferentes Par:
frustracao, (re)configuracdo das processual, social, fluida| contextos. interpre
sucesso, identidades profissionais de e muitas vezes mé
davidas: professores de inglés como contraditéria e qual
construcao de lingua estrangeira analisando multifacetada. E as Instri
identidades narrativas que emergem em (re)construgdes entr
profissionais nas entrevistas de pesquisa. identitarias séo centr:
trajetorias de experienciadas no narra
professores de discurso. profe

inglés
(Rollemberg,
2008)

Adaptado de Campos (2013), Gamero (2011) e Beijaard et al (2011).
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